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Elämme maailmassa, jossa teknologian käyttö koulutyöskentelyssä on arkipäivää. Uudessa 
opetussuunnitelmassa (Opetushallitus 2014) opettajilta edellytetään tieto- ja viestintätekno-
logian suunnitelmallista hyödyntämistä perusopetuksen kaikilla vuosiluokilla, eri oppiai-
neissa, monialaisissa oppimiskokonaisuuksissa sekä muussa koulutyössä. Opetussuunni-
telman mukaan lapsille tulee antaa kokemuksia teknologia-avusteisesta vuorovaikutuksesta 
sekä verkostoitumisesta. Teknologia todellakin on täällä jäädäkseen. Sitä varten tarvit-
semme lisää tutkimusta siitä, miten lapset ja erityislapset toimivat teknologioiden kanssa, 
sekä miten teknologiaa voisi hyödyntää heidän opetuksessaan entistä paremmin. CASCA-
TE-projekti pyrkii vastaamaan tähän tarpeeseen tutkimalla autististen lasten toimintaa tek-
nologiapainotteisessa oppimisympäristössä.   
 
Tämän tutkielman tarkoituksena oli selvittää CASCATE-projektissa mukana olleiden eri-
tyisopettajien näkemyksiä teknologiaryhmiin osallistuneiden autististen lasten toiminnasta 
ja sen muutoksesta teknologiapisteillä, sekä teknologioiden siirrettävyydestä koulun ar-
keen. Tutkimusaineisto kerättiin haastattelemalla CASCATE-projektiin osallistuvia opetta-
jia teemoitellulla ryhmähaastattelulla. Tutkimusaineisto analysoitiin aineistolähtöisellä 
sisällönanalyysilla, jossa tulkinnan ja päättelyn avulla pyritään muodostamaan aiemmin 
kerätystä aineistosta käsitteellisempää näkemystä (Tuomi & Sarajärvi 2009, 108 - 112). 
Tutkielman aihe syntyi CASCATE-projektin tutkijoilta. 
 
CASCATE-tutkimusprojektin tavoitteena oli selvittää autismin kirjoon kuuluvien lasten 
toimintaa vahvuuksiin perustuvassa teknologiapainotteisessa oppimisympäristössä, keskit-
tyen tarkkaavaisuuden, vuorovaikutuksen, luovuuden ja kommunikoinnin seuraamiseen. 
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Autismi on kehityksellinen neurobiologisen keskushermoston häiriö, josta käytetään myös 
nimitystä autismin kirjo (Kaski, Manninen, Mölsä & Pihko 2002, 122 - 124.) Autismin 
kirjon oireyhtymiä yhdistäviä oireita ovat kommunikoinnin sekä sosiaalisen viestinnän 
pulmat, aistimusten erilaisuus sekä erikoiset käyttäytymismuodot. Autismin kirjon sisällä 
myös suorituskyky älyllisellä sekä toiminnallisella tasolla vaihtelee paljon. (Kerola & Ku-
janpää 2009, 23.) Kognitiiviset vaikeudet vaikuttavat ratkaisevasti autistien opetukseen, 
sillä heillä on usein vaikeuksia tiedon samanaikaisessa prosessoinnissa, toiminnan suunnit-
telussa, aloittamisessa, jaksottamisessa sekä lopettamisessa. Tämä vuoksi toiminta tulee 
olla tavoitteellista opiskelua, joka vaatii ongelmanratkaisutaitoja, itsesäätelyä, tunteiden- 
sekä impulssien hallintaa että myös osallistumista toimintaan, jota itse ei halua tehdä. 
(Chaplin, Hardie & Underwood 2013, 144). Autistit hyötyvät siis tarkasti strukturoidusta ja 
suunnitellusta opetuksesta (Kerola & Timonen, 2001, 317 - 318; Chaplin ym. 2013, 24) ja 
tällaista opetusta tietokoneet voivat tarjota tietyissä opetustehtävissä varsin tehokkaasti ja 
menestyksekkäästi (Kimball & Smith 2007). Aiempaa tutkimusta teknologioiden käytöstä 
autistien opetuksessa ovat tehneet mm. Goldsmith ja Leblanch (2004), joiden mukaan tek-
nologiat koettiin sekä hyödylliseksi että vetoavaksi. Niiden on myös havaittu lisäävän tark-
kaavaisuutta sekä vähentävän käyttäytymisen pulmia autismin kirjon henkilöissä (Gold-
smith & LeBlanc 2004, 170). Onkin näin ollen mielenkiintoista tutkia, miten CASCATE-
projektin teknologiat ovat vaikuttaneet autististen lasten toimintaan. Tutkimuksessa pohdi-
taan myös CASCATE-projektin teknologioita osallisuutta lisäävänä tekijänä autismin kir-

















Osallistuminen mihin tahansa toimintaan vaatii kommunikointia ja vuorovaikutusta. Osal-
lisuutta voivat olla toisinaan huomaamattomiltakin tuntuvat asiat, kuten pelkkä mahdolli-
suus kommunikointiin toisten kanssa tai oppimista tukevien strategioiden käyttö opetetta-
vien asioiden syvempää ymmärtämistä varten. Akateemisten ja sosiaalisten taitojen oppi-
misessa keskeistä on kyky kommunikoida ja toimia vertaisten sekä aikuisten kanssa. Eri-
laiset vammat ja vaikeudet kuitenkin rajoittavat kommunikointia, joten mahdollistaak-
semme täyden osallisuuden toimintaan, tarvitaan erilaisia toimenpiteitä kommunikoinnin ja 
sitä kautta vuorovaikutuksen vahvistamiseksi. Kaikilla tulisi olla jokin tapa kommunikoida 
sekä vuorovaikuttaa. (Smith & Ryndak 2000.)  
 
Merkittäväksi tekijäksi osallisuuden lisäämisessä on muodostunut inkluusio ja erityistä 
tukea tarvitsevien oppilaiden integroiminen yleisopetukseen. Inkluusiota ja sen vaikutuksia 
ovat tarkastelleet Peterson ja Hittie (2003, 392.) Heidän mukaansa yleisopetukseen integ-
roidut, vaikeasti vammaiset oppilaat, saavat enemmän ärsykkeitä ja vuorovaikutusta kuin 
erityisluokissa, joissa oppilaiden aktiivisuus ja vuorovaikutus on heikompaa. Aktiivisten ja 
osallistuvien oppilaiden onkin huomattu kehittävän vaikeasti vammaisten kommunikoinnin 
oppimista sekä lisäävän heidän aktiivisuuttaan.  Myös osallistumisen ja osallisuuden määrä 
on merkittävästi lisääntynyt erityistä tukea tarvitsevilla oppilailla, jotka ovat integroituina 
yleisopetukseen (Peterson & Hittie, 2003; Smith & Ryndak 2000.) 
  
Inkluusion ja osallisuuden erilaisia ilmenemismuotoja koulutuksessa ovat tarkastelleet 
Booth & Ainscow (2002). Heidän mukaansa osallistava koulutus tarjoaa oppilaiden ja hen-
kilökunnan tasavertaista arvostusta sekä koulun kehittämistä kaikille osallisille paremmak-
si. Tämä tarkoittaa osallisuuden lisäämistä ja poissulkemisen vähentämistä, niin koulun 
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yhteisöissä kuin oppimissuunnitelmissakin. Oppimisen ja osallisuuden esteiden vähentä-
minen koskee kaikkia, eikä se rajoitu ainoastaan erityistä tukea tarvitseviin oppilaisiin. 
Koulun kehittymiseen vaadittavien prosessien ymmärtäminen sekä itsereflektion tärkeys 
koulun johdosta opettajiin ja ohjaajiin tekevät koulusta tehokkaamman (Ekins & Grimes 
2009, 2).  Tuloksiin pääseminen vaatii kuitenkin tiivistä osallisuutta kaikilta.  
 
Osallistavassa koulutuksessa koulujen kulttuureja, käytänteitä ja tapoja uudelleen muoka-
taan niin että ne vastaavat seudun oppilaiden monimuotoisuuteen ja ottavat huomioon eri-
laiset oppijan oppimisprosessit. Oppilaiden erilaisuus nähdään ennemminkin oppimista 
tukevana voimavarana kuin kohdattavana ongelmana. Myös koulun rooli yhteisön ja arvo-
jen rakentajana sekä saavutusten kasvattajana korostuu. Lähiyhteisön ja koulun vastavuo-
roista suhdetta vaalitaan samalla varmistaen oppilaiden oikeuden käydä lähikouluaan. En-
nen kaikkea osallistava koulu tunnistetaan osaksi osallistavaa yhteiskuntaa. (Booth & 
Ainscow 2002.) 
 
Kun kunnolliset järjestelyt on tehty, inkluusio toimii kaikille oppilaille. Sekä erityistä tukea 
tarvitseville että erityistä tukea tarvitsemattomille. Toimiva inkluusio näyttäytyy molem-
minpuolisissa positiivisissa asenteissa, hyödyttää oppilaita akateemisissa ja sosiaalisissa 
taidoissa sekä valmistaa heitä elämään osana yhteiskuntaa. Inkluusio on hyödyllinen myös 
opettajille, sillä se lisää yhteistyötä muiden opettajien kanssa yhteisen suunnittelun ja tii-
min jäsenenä toimimisen kautta. Mahdollisuus toisen opettajan konsultoimiseen luo psyko-
logista tukea ja turvaa, jonka avulla opettajat voivat kehittää myös ammatillista osaamis-
taan. Oppilaille opetetaan, että kaikki oppilaat ovat samanarvoisia ja omaavat samat oikeu-
det eroistaan huolimatta. Koulun osallistaessa kaikki oppilaansa, nähdään tasavertaisuus 
sosiaalisia arvoja edistävänä ja tärkeänä arvona. Tämä luo yhteistyötä ja sosiaalista harmo-
niaa oppilaiden välille sekä vähentää oppilaiden ennakkoluuloja. Näin ollen oppilaista kas-
vaa hyväksyviä ja tasapainoisia aikuisia. (Karagiannis, Stainback & Stainback 1996, 4 - 
10.) 
 
Inkluusio on täten päättymätön prosessi lisätä kaikkien oppilaiden oppimista ja osallisuutta 
ja vaatii onnistuakseen muutosta (Booth & Ainscow 2002, 7). Väyrynen (2001, 17) painot-
taa inkluusion merkitystä muutosprosessina koulutuspolitiikassa ja kouluyhteisöissä. Oppi-
laan ei pitäisi olla sopiva koululle, vaan koulun tulisi ennemminkin sopeutua oppilaan elä-
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mään ja todellisuuteen. Toisaalta inkluusio ei hetkessä toteudu erilaisia määräyksiä ja suo-
situksia laatimalla ja toteuttamalla. Yksikään koulu ei ole vielä saavuttanut täydellistä in-
kluusiota (Ekins & Grimes 2009, 21). Booth ja Ainscow (2002, 7) toteavatkin inkluusion 
olevan ideaali, johon koulut voivat pyrkiä, mutta jota ei koskaan täysin voida saavuttaa. Se 




2.1 Inkluusio ja toiminta 
 
Inkluusiosta puhuttaessa toimii osallistumisen käsite keskeisessä roolissa. Väyrysen (2001, 
20) mukaan osallistumista voidaan tarkastella eri näkökulmista, joita ovat mm. mukaan 
kuuluminen, mukaan meneminen, mukaan ottaminen ja mukaan pääseminen. Toisaalta 
osallisuutta voi olla myös päätös olla osallistumatta toimintaan. Kuitenkaan osallisuus ei 
ole vain pelkkää läsnäoloa, sillä osallistuminen on aina moniulotteinen prosessi, johon 
henkilö osallistuu omalla panoksellaan samalla siitä hyötyen. Osallistuminen vaatii myös 
toimintaan emotionaalista kiinnittymistä ollakseen toimintatavaltaan moniulotteista ja 
eteenpäinpyrkivää.  
 
Inkluusio toimintana koostuu Ekinsin ja Perkinsin (2009, 12) mukaan koulun inklusiivises-
ta kulttuurista, joka rakentuu sitoumukselle inklusiivisiin arvoihin ja käytänteisiin. Näihin 
arvoihin koulun johto on sitoutunut vahvasti ja pyrkii niiden avulla poistamaan osallisuu-
den esteitä rakentaen samalla ilmapiiriä, jossa kaikki lapset nauttivat koulun käynnistä. 
Lisäksi inklusiivisesti toimivassa koulussa moniammatillinen yhteistyö on luovaa ja am-
matillinen osaaminen jaettua. Reflektoivalla keskustelulla ammatillista osaamista hyödyn-
netään suunniteltaessa opetussuunnitelman uudistamista luoviin ratkaisuihin ja ongelman-
ratkaisuun nojaten, niin että opetussuunnitelma kohtaisi kaikkien oppilaiden tarpeet. Inklu-
siivisesti toimiva koulu myös tunnustaa ja arvostaa omaa monimuotoista oppilaskantaansa. 
Tärkeää yhteistyötä inkluusion eteen tehdään myös vanhempien sekä lähiyhteisön kanssa.  
 
Inklusiivista opetusta tukee vammaisten oppilaiden kasvavan itsenäisyyden sekä yksilöllis-
ten tuen tarpeiden huomioiminen. Opetuksella voidaan lisätä koulutuksen ja koko kouluyh-
teisön saavutettavuutta ja poistaa samalla näkymättömiä esteitä. (Murto, 2001,47.) Väyry-
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nen (2001, 23) painottaa oppilaiden erilaisuuden tärkeyttä opettamisen ja oppimisen lähtö-
kohtana. Oppilaan tarpeisiin vastaavien erilaisten opetus- ja oppimismenetelmien käyttö 
sekä hyödyntää oppilaan tietoja ja taitoja, että mahdollistaa opettajan tuen niille, jotka sitä 
enemmän tarvitsevat.  
 
Käytännössä inklusiivisuus näyttäytyy koulussa pedagogisten tukitoimien, oppilashuollon 
sisällön sekä oppilaiden myönteisen vuorovaikutuksen lisääntymisen kautta (Murto 2001, 
47). Lasten ja nuorten hyvinvointia voidaan tukea rikastuttamalla opetusta osallistamalla 
vanhempia ja oppilaita opetuksen suunnitteluun, toteuttamiseen ja arviointiin, kuten Niemi 
(2008, 143) toteaa. Onnistuakseen osallisuus vaatii osallisilta aktiivista osallistumista sekä 
mahdollisuutta kertoa kuinka saatu opetus on koettu. Osallisuus on tunnustetuksi, hyväksy-
tyksi sekä arvostetuksi tulemista. (Booth & Ainscow 2002, 7).  
 
 
2.2  Inkluusio ja oppimisympäristö  
 
Opetussuunnitelma 2014 sisältämän valtioneuvoston asetuksen 422/2012 4 § mukaan op-
pimisympäristöjen tehtävä on yksilön ja yhteisön kasvun sekä oppimisen ja vuorovaikutuk-
sen tukeminen. Oppimisympäristöllä viitataan tiloihin, paikkoihin, yhteisöihin sekä toimin-
takäytänteisiin, joissa oppiminen ja opiskelu tapahtuvat. Lisäksi opiskelussa käytettävät 
erilaiset välineet, materiaali ja palvelut kuuluvat osana oppimisympäristön käsitettä. (Ope-
tushallitus 2014).  
 
Oppimisympäristöä tulisikin ajatella luokkahuonetta suurempana, laajennettuna oppi-
misympäristönä. (Peterson & Hittie 2003, 420). Laajennettu oppimisympäristö on monita-
hoinen, sillä se sisältää luokkahuoneen lisäksi sekä koulurakennuksen että kouluympäris-
tön, mutta myös koulua ympäröivän yhteisön. Peterson ja Hittie (2003) ovat jakaneet in-
klusiiviseen oppimisympäristöön tarvittavat puitteet kahteen eri osa-alueeseen joita tarvi-
taan, jotta erilaiset oppijat voivat oppia yhdessä: universaali suunnittelu sekä pyrkimys 
kohti terveellistä oppimisympäristöä. Universaalin suunnittelun tulee tarjota esteetön kul-
keminen, esimerkiksi kulkuramppien ja automaatti-ovien avulla. Lisäksi tulee hankkia tek-
nologia-avusteisia ohjelmia sekä äänikirjoja niitä tarvitseville. Inklusiivisessa oppimisym-
päristössä varmistetaan, että ympäristö tukee terveyttä ja hyvinvointia stimuloimalla paras-
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ta mahdollista älyllistä, emotionaalista ja fyysistä toimintaa. Inklusiivinen oppimis-
ympäristö voi täten parhaimmillaan edistää oppimista tarjoamalla välineet opettamiseen ja 
oppimiseen.  
 
Inkluusion ja osallisuuden merkitystä voidaan tarkastella myös toisten rinnalla oppimisena 
sekä yhteistyönä jaetuissa oppimisen kokemuksissa (Booth & Aisnscow 2002, 7). Par-
haimmillaan oppimisympäristö tukee ryhmään kuulumisen tarvetta sekä osoittaa oppijan 
pätevyyttä, jonka seurauksena myös sisäinen motivaatio kasvaa. Oppimisympäristöön lä-
heisesti kuuluvat oppilastoverit ja ryhmät ovat tärkeitä motivaation sisäistämisen kannalta, 
sillä mitä ulkoisempi motivaatio on, sitä vähemmän toimintaa arvostetaan tai siitä innostu-
taan. (Lehtonen 2006, 23.)  
 
Väyrynen (2001, 18) puolestaan määrittelee inkluusiota oppilaan ja oppimisympäristön 
vuorovaikutuksen näkökulmasta, inklusiivisen oppimisympäristön kautta. Inklusiivinen 
oppimisympäristö pohtii, miten oppimisen ja osallisuuden esteitä voitaisiin poistaa tai vä-
hentää. Esteiksi osallisuudelle voivat muodostua oppilaaseen liittyvät asiat, kuten sukupuo-
li, oppilaan alkuperä, sosiaalinen status, vammaisuus, uskonto, tai kieli. Koulutusjärjestel-
män sisällä esteet voivat näyttäytyä opetusmenetelmissä, jotka eivät tue oppilaiden erilaisia 
oppimistapoja ja oppimisnopeutta. Toisaalta ne voivat myös koskea opetussisältöjä, joita ei 
koeta mielekkäiksi. Kaiken kaikkiaan inkluusio oppimisympäristönä pyrkii sopimaan pai-
kallisiin olosuhteisiin ja tekemään opetuksesta joustavaa sekä kaikki oppilaat huomioon 
ottavaa tarkastelemalla ja muokkaamalla opetuksen sisältöjä, tavoitteita ja menetelmiä. 
Tavoitteena kaikella tällä on lopulta oppilaiden tasa-arvoisuus ja yhteinen kunnioitus. In-
kluusio mahdollistaa siis puitteet kaikkien lapsien tasa-arvoiseen kohteluun sekä koulutuk-
sellisten mahdollisuuksien tarjoamiseen riippumatta sukupuolesta, etnisyydestä, kielestä, 
kulttuurisesta alkuperästä tai kyvykkyydestä (Loxley 2007, 124). 
 
 
2.3 Inkluusio ja teknologia 
 
Opetuksen tulisi tarjota oppilaille monimuotoisia oppimisen mahdollisuuksia, sillä jokai-
nen oppilas on erilainen. (Väyrynen 2001, 13). Tähän voidaan vastata osin opetusteknolo-
gian avulla, sen ollessa jo olennainen osa monen koulun arkea ympäri Suomea. Oppi-
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misympäristöt ja oppimiskokemukset, jotka innostavat, inspiroivat ja edistävät luovuutta 
ovat tavoite johon tieto- ja viestintäteknologia pyrkiikin vastaamaan. Lisäksi tieto- ja vies-
tintäteknologian avulla vahvistetaan oppilaiden osallisuutta ja yhteisöllisen työskentelyn 
taitoja sekä tuetaan oppilaiden henkilökohtaisia oppimispolkuja. Oppimisen edistämiseksi 
ja tukemiseksi otetaan käyttöön uusia tieto- ja viestintäteknologisia sovelluksia (Opetushal-
litus 2014). 
 
Uudessa opetussuunnitelmassa tunnistetaan tieto- ja viestintäteknologian osaamisen tärke-
ys, sillä se on otettu yhdeksi laaja-alaisen osaamisen kriteereistä (L5). Opetussuunnitelma 
edellyttää tieto- ja viestintäteknologian suunnitelmallista hyödyntämistä perusopetuksen 
kaikilla vuosiluokilla, eri oppiaineissa, monialaisissa oppimiskokonaisuuksissa ja muussa 
koulutyössä. Huomioarvoista on, että kaikilla oppilailla on mahdollisuus kehittää tieto- ja 
viestintäteknologista osaamistaan eri alueilla. Osaamista kehitetään ohjaamalla oppilaita 
tuottamaan omia tuotoksiaan teknologiaa hyödyntäen, vastuullisesti ja turvallisesti. Heitä 
myös ohjataan hyödyntämään tieto- ja viestintäteknologiaa luovan ja tutkivan työskentelyn 
välineenä. Lisäksi tarkoitus on antaa oppilaille kokemuksia teknologia-avusteisesta vuoro-
vaikutuksesta sekä verkostoitumisesta. Opetussuunnitelma painottaa oppilaiden oman ak-
tiivisuuden sekä luovuuden mahdollistamisen tärkeyttä kaikilla osaamista kehittävillä alu-
eilla, joilla oppilas voi löytää itselleen parhaiten sopivia työskentelytapoja sekä oppimis-
polkuja.  Tärkeää on kuitenkin myös opiskelumotivaatioon vaikuttava yhdessä tekemisen 
ja oivaltamisen riemu. (Opetushallitus 2014.) 
 
Erilaisten oppimispelien ja kosketustaulujen käyttömahdollisuudet ovat kasvaneet, sillä 
tietotekniikan käyttö opetusta tukevana menetelmänä nähdään pääasiassa suhteellisen 
myönteisesti. Suuressa osassa kouluja onkin tavoitteisiin asetettu tietotekniikan opetus-
käyttö. (Kankaanranta, Palonen, Kejonen & Ärje, 2011, 71). Itsessään tieto- ja viestintä-
tekniikka ei kuitenkaan aina yksin riitä tai ole oppimiskäyttöön sellaisenaan valmis. Innos-
tavien oppimiskokemusten syntymiseen tarvitaan myös opetusmenetelmien, toimintakult-
tuurin, oppimistehtävien sekä arvioinnin uudistamista. (Kankaanranta, Vahtivuori-
Hänninen & Koskinen 2011, 8.) Myöskään opettajia ei voi eikä tule korvata tietokoneilla 




Teknologiat lisäävät vaikeasti vammaisten osallisuutta, vapautta sekä ennen kaikkea itse-
näisyyttä mm. lisääntyneen vuorovaikutuksen kautta. Teknologioiden avulla päästään yli 
erilaisista rajoituksista joita ympäristö, liikkuvuus ja kommunikaatio-ongelmat ovat ennen 
asettaneet. (Langone 2008, 416 – 435.) Tulevaisuus tuo tullessaan paitsi uusia teknologioi-
ta, myös mahdollisuuden vaikuttaa merkittävästi lasten elämään (Druin, 2002, 29.) Joka 
kerta uuden teknologian mahdollistaessa lapselle tilaisuuden tehdä jotakin, josta hän on 
aikaisemmin voinut vain unelmoida, avautuu ovi täysin uudenlaiseen tulevaisuuteen. Drui-
nin ajatukset pitävät yhä paikkansa, sillä teknologia kehittyy kaiken aikaa ja uusia entistä 

































Autismi on kehityksellinen neurobiologisen keskushermoston häiriö, josta käytetään myös 
nimitystä autismin kirjo. Autismin kirjo käsittää varhaislapsuuden autismin, Aspergerin 
syndrooman, Rettin oireyhtymän ja disintegratiivisen kehityshäiriön. (Kaski, Manninen, 
Mölsä & Pihko 2002, 122 - 124.) Autismin kirjon oireyhtymiä yhdistäviä oireita ovat 
kommunikoinnin sekä sosiaalisen viestinnän pulmat, aistimusten erilaisuus sekä erikoiset 
käyttäytymismuodot. Autismin kirjon sisällä myös suorituskyky älyllisellä sekä toiminnal-
lisella tasolla vaihtelee paljon. (Kerola & Kujanpää 2009, 23.) 
 
Pohjan nykykäsitykselle autismista on luonut itävaltalainen lastenpsykiatri Leo Kanner 
(1943). Hänen tärkeimmät kriteerinsä autismin luokitteluun ovat: kyvyttömyys kontak-
tinottoon, kiinnostuneisuus esineisiin, hyvä motoriikka, tarve samankaltaisuuden säilyttä-
miseen ympäristössä, kielelliset vaikeudet sekä älyllinen potentiaali. Määriteltäessä autis-
mia ja viitatessa erityisesti lapsuusajan autismiin, puhutaan edelleen Kannerin autismista. 
(Timonen 2009, 263.) Lapsuusiän autismi (F84.0) kuuluu laaja-alaisten kehityshäiriöiden 
luokkaan ja voidaan määritellä ICD-10 (1999) tautiluokituksen avulla, joka on Suomessa-
kin käytössä (Sillanpää, Herrgård, Iivanainen, Koivikko & Rantala 2004, 202). ICD-10 
diagnostisten kriteerien mukaan autismille ominaista on kielen viivästynyt- tai muuten 
poikkeava kehitys ennen kolmen vuoden ikää vähintään yhdellä seuraavista alueista: 1. 
puheen ymmärtäminen tai tuottaminen sosiaalisessa viestinnässä, 2. vastavuoroisen sekä 
valikoivien sosiaalisten kiintymyssuhteiden kehittyminen, 3. Toiminnallinen tai kuvitteel-
linen leikki. (Wordl Health Organisation 1993.) 
 
Autismia voidaan määritellä myös saksalaisen kehityspsykologi Uta Frithin (2003, 9) mu-
kaan, jolloin diagnosoitavan henkilön tulee täyttää kaikki kolme seuraavanlaista määritel-
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mää, joiden tulee olla esiintyneen jo aikaisesta lapsuudesta asti: 1. Häiriö sosiaalisessa vuo-
rovaikutuksessa, joka näyttäytyy katsekontaktin välttelemisenä sekä puutteellisina eleinä. 
Myös henkilön ihmissuhteet sekä sosiaalinen elämä ovat puutteellisia, 2. Vaikeudet kielel-
lisessä ja ei-kielellisessä ilmaisussa, joka näkyy puheen viivästymisessä sekä sen ymmär-
tämisessä. Esittävä leikki on puutteellista, 3. Käyttäytyminen on kehitykselliseen ikään 
verrattuna rajoittunutta. Tämä näkyy poikkeavana toistuvina toimintoina, kuten käsien räp-
syttämisenä tai kapea-alaisina kiinnostusten kohteina. Autismin oirekuvaan kuuluu Kas-
ken, Mannisen, Mölsän ja Pihkon (2002, 124) mukaan lisäksi aistiyliherkkyys, joka näyt-
täytyy poikkeavina reaktioina aistiärsykkeisiin, kuten valoon tai lämpötilojen vaihteluille. 
Kuulo- ja tuntoaistimukset ovat autismin kirjon henkilöillä usein heikommat kuin kyky 
käsittää näkö- ja kuuloaistimuksia. 
 
 
3.1 Autismi ja kognitiiviset taidot 
 
Autismin kirjon henkilöillä on häiriöitä kognitiivisissa taidoissa, jotka ovat laajasti riippu-
vaisia yleisestä älykkyyden tasosta, eivätkä johdu vain kehitysvammaisuudesta. Baron-
Cohen, Leslie ja Frith (1985) ovat havainneet autismin kirjon henkilöillä olevan tiettyjä 
häiriöitä toisen asemaan asettumisessa sekä toisen näkökulmien näkemisessä. Näillä häiri-
öillä on mahdollista selittää sekä esittävän leikin että sosiaalisten taitojen puuttumista. Ba-
ron-Cohenin ym. mukaan esittävällä leikillä, mielen teorialla ja sosiaalisilla taidoilla voi-
daan täten todeta olevan yhtymäkohtia autismin kirjossa. Kerola ja Kujanpää (2009, 23) 
hahmottavat autismin kognitiivista kehitystä kolmen eri teorian avulla. Mielen teorian 
(theory of mind) mukaan toisten ihmisten mielen, ajatusten ja tunteiden käsittäminen on 
autisteille vaikeaa, sillä toisen henkilön ajatukset ja tunteet poikkeavat hänen omista aja-
tuksista ja tunteistaan. Koherenssiteorian mukaan autistinen ihminen ei pysty muodosta-
maan kokonaisuuksia, ja täten hän havaitsee ympäristönsä yksityiskohtina. Eksekutiivisen 
teorian mukaan autistisella henkilöllä puolestaan on toiminnanohjauksen vaikeuksia. 
 
Kognitiiviset vaikeudet tuovat haastetta oppimiseen, sillä puutteellisen mielenteorian lisäk-
si heillä on usein huono sanamuisti sekä kykenemättömyys joustavaan ajatteluun. Chaplin, 
Hardie ja Underwood (2013, 144) esittävät listan oppimiseen vaadittavista tekijöistä, joissa 
yleensä osassa tai kaikissa ilmenee ongelmia autismin kirjon henkilöillä toimintatasosta 
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riippuen: erilaisen tiedon samanaikainen prosessointi (multitasking), toiminnan suunnitte-
lu, toiminnan aloittaminen, toiminnan jaksottaminen, toiminnan eri osa-alueiden järjestyk-
seen mieltäminen sekä toiminnan lopettaminen. Toiminta tulee olla tavoitteellista opiske-
lua, joka vaatii ongelmanratkaisutaitoja, itsesäätelyä, tunteiden- sekä impulssien hallintaa 
että myös osallistumista toimintaan, jota itse ei halua tehdä. Autismin kirjon henkilöiden 
arkea hankaloittaa lisäksi yleistämisen vaikeus. (Kerola & Kujanpää 2009, 113.) Perusasiat 
on opetettava alusta asti kädestä pitäen, useita kertoja ja eri tilanteissa toistaen. Autismin 
kirjon henkilölle on hankalaa siirtää opittua asiaa tilanteesta toiseen sekä hyödyntää jo 
opittua tietoa uudessa tilanteessa. Tämän vuoksi useat toistot ja uudessa paikassa jo opittu-
jen taitojen kertaus ovat avainasemassa arkielämän helpottamisessa. 
 
Palkitsemisen avulla voidaan tehokkaasti muokata käytöstä ja sitä voidaankin hyödyntää 
autistien opetuksessa. Tekeminen itsessäänkin voi olla palkitsevaa, jos se on mielekästä ja 
on selvää miksi jotakin tehdään. Tämä pätee myös autistien opetukseen. Opetuksen tulee 
olla mielekästä ollakseen palkitsevaa. Autismin kirjon henkilöiden opetuksessa palkitsemi-
sen tulee olla aluksi säännöllistä, tarkkaa ja toistuvaa, jotta henkilön tietoisuus palkkiosta 
lisääntyy. Hyvin menneestä suorituksesta seuraa täten aina tietty mukava seuraus, jolloin 
opitaan jatkaa toimintaa toivotulla tavalla, palkkion toivossa. Palkkio tulee myös selkeästi 
osoittaa esimerkiksi kuvien avulla, jotta henkilö ymmärtää ponnistella sitä kohti. Erityisesti 
tulee muistaa, että palkitseminen on tehokasta vain silloin, kun se tapahtuu välittömästi 
toivotun toiminnan jälkeen. Tehokkaita palkintoja ovat esimerkiksi merkit ja pisteet, joita 
kerätään, sillä pelkkä kannustaminen harvoin toimii. (Kerola & Kujanpää 2009, 157-161.) 
 
 
3.2 Autismi ja motoriset taidot 
 
Autismin kirjon henkilöillä on usein joukko motorisia häiriöitä, vaikkei niitä mainitakaan 
autismin diagnostisissa kriteereissä. Häiriöt johtuvat mahdollisesti kehityksen aikana ta-
pahtuvista poikkeamista motoristen taitojen oppimisessa. (Marko, Crocetti, Hulst, Opher, 
Shadmehr & Mostofsky 2015.) Toiminnanvaikeuksia on sekä karkea- että hienomotorii-
kassa. Tällaisia vaikeuksia voi esiintyä mm. koordinaatiossa, kehonhahmottamisessa, tasa-
painossa, voimansäätelyssä, liikkeiden ohjaamisessa sekä käsien käytössä. Hienomotorii-
kan vaikeudet hankaloittavat puolestaan kynänkäytön taitoja, kuten kirjoittamista. (Avellan 
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& Lepistö 2008, 26.) Usein autismin kirjon henkilöillä karkeamotoriset taidot ovat kehitty-
neet paremmin kuin sosiaaliset, kielelliset, kognitiiviset, havaitsemiseen, jäljittelyyn tai 
silmän ja käden yhteistyöhön liittyvät perustaidot. Jotkut autistisista lapsista ovat motorisil-
ta taidoiltaan jopa ikätasoisiaan etevämpiä. Opetuksellisessa mielessä perustaitoja tulee 
kuitenkin harjoittaa ja ohjata ahkerasti. Vähäinen harjoittelu voi tehdä autisteista entistä 
passiivisempia ja ikätasoonsa nähden motorisesti kömpelömpiä. (Mälkiä & Rintala 2002, 
37.)  
 
Autistisilla henkilöillä on usein erikoisia käyttäytymispiirteitä, jotka haittaavat normaalia 
vuorovaikutusta. Tällaisia piirteitä voivat olla käsien ja esineiden heiluttelu, itsestimulointi 
(stimmaus), samojen liikeratojen jatkuva toisto sekä esineiden järjestelyyn jumiutuminen. 
Näiden kautta autistinen henkilö saattaa pyrkiä hallitsemaan epävarmuuden kokemuksia 
uusista tilanteista tai luomaan turvallisuuden tunnetta. (Kerola & Kujanpää 2009, 25.) Au-
tisti saattaa takertua outoihin tapoihinsa ja poikkeaviin rituaaleihinsa päivittäisissä toimin-
noissaan ja he saattavat keinutella tai heijata itseään pitkiäkin aikoja (Kaski, Manninen, 
Mölsä & Pihko 2002, 125).  Omiin rituaaleihin ja toimintojen toistamiseen mieltyminen 
liittyvätkin läheisesti autismin kirjoon. (Kerola & Kujanpää 2009, 96.) Ei-toivottuihin 
käyttäytymismuotoihin autisti jää helposti jumiin, mikäli hänelle ei ole tarjolla vaihtoehtoi-
sia kommunikoinnin muotoja. Kerolan ja Kujanpään mukaan esineitä, kuvia ja kirjoitettuja 
sanoja voidaan käyttää kommunikoinnin tukena ja niiden avulla selkeyttää ja lisätä itse-
näistä toimintaa. 
 
Autismin kirjon oppilaat tarvitsevat kaiken oppimisensa tukemiseksi struktuuria, jatku-
vuutta, selkeyttä sekä positiivisen oppimisympäristön. Heille tulee antaa aikaa rauhassa 
käsitellä saamaansa tietoa ja antaa mahdollisuus vastata siihen. (Chaplin et al. 2013, 145; 
Kerola ym. 2009, 60.) Sellaiset liikuntalajit, joissa on selkeä alku ja loppu sekä selkeästi 
määritellyt tavoitteet, ovat autistisille henkilöille parhaiten soveltuvia (Mälkiä & Rintala 
2002, 38). Liikunta tulisikin suunnitella Heikinaro-Johanssonin ja Kolkan (1998, 88) mu-
kaan niin, että autistinen lapsi pääsee opettelemaan perusliikkumisen taitoja, kuten ryömi-
mistä, konttaamista, kävelyä, juoksua, kiipeämistä ja hyppäämistä. Näiden ohella opetel-




3.3 Autismi ja sosiaaliset taidot 
 
Autismin kirjon henkilöillä on usein ongelmia sosiaalisissa taidoissa. Ne voivat näyttäytyä 
häiriöinä empatiassa, vaikeuksina toisen asemaan asettumisessa, sosiaalisten sääntöjen 
noudattamisessa sekä rajoittuneena tietoutena toisten henkilökohtaisista rajoista. (David-
son, O’Hare, Mactaggart, Green, Young, Gillberg & Minnis 2015.) Eräs keskeisistä on-
gelmista autismin kirjon henkilöiden sosiaalisissa taidoissa on poikkeava ja erikoinen vuo-
rovaikutus. Ongelmat vuorovaikutuksessa johtuvat lähinnä sosiaaliseen toimintaan liitty-
vissä tekijöistä eivätkä niinkään sosiaalisuuden ongelmasta. Autistisille henkilöille on vai-
keaa reagoida oikealla tavalla muihin ihmisiin ja se voi näyttäytyä jaetun huomion puut-
teena ja aloitekyvyttömyytenä. Tunteiden näyttäminen ja ilmaiseminen saattaa vaikuttaa 
erikoiselta, sillä mm. katsekontaktin käyttö on poikkeavaa ja sen hyödyntäminen vuorovai-
kutuksessa on vaikeaa autismin kirjon henkilöille. (Kerola & Kujanpää 2009, 37; Kaski 
ym. 2002, 126.) Lapsi ei välttämättä katso toisia ihmisiä kohti, vaan saattaa suhtautua hei-
hin kuin esineisiin. Tämä saattaa vaikuttaa kylmältä tai välinpitämättömältä, mutta nämä 
piirteet ovat vain merkkejä puutteellisista sosiaalisista taidoista, muistuttavat Kerola ja 
Kujanpää (2009, 25.) Heidän mukaansa on täysin tyypillistä autistiselle henkilölle oleskella 
yksin ja olla omissa maailmoissaan, vaikka hän olisikin läsnä ja lähellä. Vaikka autistinen 
henkilö keskittyisi hänelle puhuvaan henkilöön, voi hän kuulla sanoja, mutta ei saa sana-
vihjeitä mihin sanat tai lauseet on tarkoitettu (Chaplin et al. 2013, 132). Sanat eivät siis 
yhdisty toimintaan ja vuorovaikutus jää vajaaksi. 
 
Tunteiden kontrollointi on eräs autististen lasten ongelmista. He kuitenkin osoittavat erilai-
sia tunteita, mutta niitä voi ulkopuolisten olla vaikea tunnistaa ja tulkita (Heikinaro-
Johansson & Kolkka 1998, 88.) Tämä johtuu autismin kirjon henkilöiden vaikeuksista 
käyttää ja ymmärtää eleitä ja ilmeitä, äänen voimakkuutta, nopeutta ja sujuvuutta. Autisti-
nen henkilö saattaa esimerkiksi samalla huutaa ja hymyillä, vaikka olisi selvästi vihainen. 
Kasvojen ilmeistä on täten vaikea tulkita heidän tunteitaan yhtälailla kuin heidän on vaikea 
lukea toisten ihmisten kehonkieltä ja ilmeitä (Chaplin et al. 2013, 134) . 
 
Sosiaalisista taidoista autismin kirjon lapsille myös leikkiminen on vaikeaa (Kerola & Ku-
janpää 2009, 48), sillä usein leikeistä puuttuvat autistien kaipaamat konkreettisuus ja todel-
lisuus. Autististen lasten leikki saattaa vaikuttaa oudolta, sillä he usein asettelevat ja järjes-
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televät yksin leluja niillä normaaliksi totutun leikkimisen sijaan. Tämä selittyy Bogdashi-
nan (2004, 94) mukaan jaetun tarkkaavaisuuden pulmana, sillä autisteilla on vaikeuksia 
osallistua toimintaan yhdessä toisten kanssa sekä kiinnostua siitä, mistä joku toinen haluai-
si hänen kiinnostuvan. Jaetun huomion ylläpitäminen ja jaettu tarkkaavaisuus onkin yleisin 
tarkkaavaisuuteen liittyvä pulma autismin kirjon henkilöillä.  
 
Autismin kirjon henkilölle voidaan opettaa sosiaalisia taitoja, jolloin hänestä tulee helposti 
lähestyttävämpi. Taitoja opetetaan mallintamalla, ohjaamalla sekä sosiaalisten tarinoiden 
avulla. Autistinen henkilö havainnoi ja matkii muita, vaikka se onkin hänelle vaikeaa. So-
siaalinen tarina opetusmenetelmänä käyttää visuaalisia tukikeinoja apuna sosiaalisten val-
miuksien oppimiseen. Visuaalisuutta voidaan tukea tekstillä tai kuvilla, joita käytetään 
esimerkiksi uusien tilanteiden mallintamisessa. Niissä kuvataan tilanteen alku, ketkä ovat 
tilanteessa osallisina, miten tilanteessa käyttäydytään, kauanko tilanne kestää, mitä tapah-
tuu tilanteen jälkeen, miksi tilanteessa toimitaan tietyllä tavalla, sekä mitä seuraa, kun ti-

















4 TEKNOLOGINEN OPPIMISYMPÄRISTÖ 
 
 
Oppimisympäristöllä voidaan tarkoittaa paikkaa, tilaa, yhteisöä ja toimintakäytäntöjä, joi-
den tarkoitus on edistää oppimista. Oppimisympäristön käsitteen voi jakaa Mannisen ja 
Pesosen (1997) mukaan neljään osatekijään: fyysiseen, sosiaaliseen, didaktiseen ja tekni-
seen. Fyysisellä ympäristöllä viitataan paikkaan tai tilaan, esimerkiksi koulurakennukseen 
tai luokkahuoneeseen. Oppimisympäristöä rakennettaessa fyysisyyden kautta etsitään tapo-
ja, joilla ympäristö voi edistää oppimista. Sosiaalinen ympäristö kuvaa puolestaan vuoro-
vaikutuksen merkityksen näkökulmaa. Opetuksen järjestämisessä pohditaan, millä tavoin 
luokan ilmapiiri voisi toimia oppimista tukevana tekijänä. Didaktinen oppimisympäristö 
ottaa huomioon oppilaiden yksilölliset erityispiirteet, oppimisstrategiat sekä oppimisteo-
reettiset näkökulmat. Opetus ja oppiminen rakennetaan täten oppimista tukevalle ilmapii-
rille, jolloin mietitään millä tavoin oppimista voidaan parhaiten tukea. Tekninen ympäristö 
hyödyntää opetuksessa teknisiä apuvälineitä ja pohtii, miten teknologian avulla voitaisiin 
tukea oppimista. Näiden lisäksi oppimisympäristöä voidaan ajatella myös viidennestä nä-
kökulmasta – paikallisesta (Manninen, Burman, Koivunen, Kuittinen, Luukannel, Passi, & 
Särkkä 2007, 36). Tällöin oppimisympäristön käsite laajennetaan tarkoittamaan myös kou-
lun ulkopuolisia paikkoja ja alueita, kuten vaikkapa luontoa, museoita tai ”oikeaa maail-
maa”.  
 
Tänä päivänä oppimisympäristöjen luonne on voimakkaassa muutoksessa, sillä koulujen 
toimintakulttuuri on murroksessa oppimisympäristöjen monimuotoistuessa. Oppimisympä-
ristön käsitettä on täten jouduttu pakon edessä laajentamaan perinteisestä luokkahuonekes-
keisestä mallista kohti moniulotteisempia ympäristöjä. Oppimisympäristöjen kokonaisuu-
desta voitaisiin siirtyä käyttämään käsitettä oppimaisema, sen sisältäessä useita erilaatuisia 
ja -tasoisia oppimisympäristöjä. Oppimaisema voidaankin nähdä erilaisista oppimisympä-
ristöistä rakentuviksi tarjoumiksi, joista sekä opettaja että oppilaat valitsevat erilaisia ope-
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tusta ja oppimista tukevia vaihtoehtoja. Oppimaisemien tarjoamien mahdollisuuksien puit-
teissa opettaja suunnittelee ja toteuttaa opetusta samalla hyödyntäen omia pedagogisia nä-
kökulmiaan, jolloin oppilaiden joustava työskentely mahdollistuu. Oppilaat voivat työs-
kennellä oppimaisemassa myös itsenäisesti ilman opettajan tukitoimia, joten toimintaa on 
vaikea rajata tavallisen oppimisympäristöajattelun keinoin. Oppimaisema on ennemminkin 
moni-aistisesti havaittava kokonaisuus, joka tukee ja mahdollistaa oppimista sekä havain-
tohetkellä ympäröi oppilasta. (Kurttila & Lang 2013, 98 - 102.) Hietaniemen (2013, 93 - 
97) mukaan juuri oppimisympäristön laajentaminen luokan ulkopuolelle tukee laaja-alaista 
oppimista. Tiedonrakennus ja ongelmanratkaisu todellisessa ympäristössä edistävät tule-
vaisuuden taitojen kehittymistä paremmin kuin perinteinen oppimisympäristön malli. Hyvä 
oppimisympäristö ei täten koostu pelkästään kasvatuksellisesta puolesta materiaaleineen, 
vaan myös tarjoaa oppilaille erilaisia osallistumisen tapoja mahdollistaen kokonaisvaltai-
sen oppimiskokemuksen. (Manninen ym. 2007, 24). 
 
 
4.1 Teknologia ja oppimisympäristö  
 
Termillä teknologia viitataan muuhunkin kuin vain käytettäviin välineisiin ja koneisiin. 
Sillä viitataan myös sosiaalisiin konteksteihin ja tilanteisiin, joihin on mahdollista päästä 
teknologisten välineiden ja koneiden avulla. Sosiaalisista konteksteista esimerkiksi Internet 
luo sosiaalisia ulottuvuuksia, näin ollen muutakin kuin vain kasa johtoja, näppäimiä ja 
näyttöjä. (Selwyn 2011, 8.) Teknologiapainotteisella oppimisympäristöllä on todettu ole-
van merkittävä ja positiivinen vaikutus oppilaiden oppimiseen, sen edistäessä aktiivista 
oppimista paremmin kuin perinteinen luokkahuone-asetelma, toteaa Brooks (2011). Tekno-
logian avustuksella pyritäänkin saavuttamaan kasvatuksellisia tavoitteita, joten tieto- ja 
viestintäteknologiaa käytetään yhä enemmän apuna opetuksen suunnittelussa, toteutukses-
sa sekä arvioinnissa (Loeding 2002, 231). Tehokkaimmillaan teknologiset ratkaisut ovat 
silloin, kun ne muokkaantuvat vastaamaan yksilön tarpeita ja integroituvat tämän jokapäi-
väiseen elämään (Langone 2008, 439). 
 
Teknologiset laitteet voidaan Selwynin (2011, 13) mukaan jakaa digitaalisiin sekä pre-
digitaalisiin teknologioihin. Pre-digitaalisia teknologioita ovat esimerkiksi kynä ja oppikir-
jat. Digitaalisen teknologian sisältö voi vaihdella tietojenkäsittelyyn liittyvistä laitteistoista 
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- kuten tietokoneista ja tableteista - interaktiivisiin älytauluihin. Tai henkilökohtaisessa 
käytössä olevista älypuhelimista, mp3-soittimiin sekä audio-visuaalisiin laitteisiin, kuten 
digitaali-radioon, -televisioon, -valokuviin tai -videoon. Blackhurst ja Lahm (2008, 85) 
puolestaan jaottelevat teknologiat jatkumolle high-tech - no-tech.  High-tech päähän kuu-
luvat esimerkiksi monimutkaiset laitteet tietokoneista interaktiivisiin multimedialaitteisiin. 
Medium-tech sisältää vähemmän monimutkaisia teknologisia laitteita ja koneita, kuten 
videokasettisoittimia ja pyörätuoleja. Low-tech teknologisilla ratkaisuilla voidaan viitata 
mukautettuihin ruokailuvälineisiin tai kohotettaviin pöytätasoihin ja no-tech päässä tekno-
logisia ratkaisuja ei ole käytetty lainkaan. Tällöin keskitytään ennemminkin erilaisiin ope-
tusmetodeihin sekä yksilöllistettyihin palveluihin, kuten fysioterapiaan.  
 
Erityisopetuksessa on jo pitkään käytetty erilaisia pelejä motivoivina sekä oppimista tuke-
vina välineinä. Lautapelien ja liikunnallisten pelien rinnalle tullut tietokone on tuonut op-
pimiseen täysin uuden ulottuvuuden, sillä sen kanssa pelaamiseen ei välttämättä tarvita 
muita henkilöitä (Wiebe 2008, 55.) Myös opetussuunnitelmassa on huomioitu pelillisyys, 
yhdessä havainnollisuuden ja toiminnallisuuden kanssa, oppilaiden motivaatiota lisäävänä 
työtapana (Opetushallitus 2014). Hyvin suunniteltu tietokonesovellus voi Kimballin ja 
Smithin (2007) mukaan taata oppilaan oppimisen itsenäisen työskentelyn aikana. Oppilas 
voi kehittyä yhdessä ohjelman kanssa sekä oppia laajan joukon uusia taitoja, kunhan häntä 
ohjataan ja tuetaan sopivasti. Wieben (2008) mukaan erilaisten tietokonesovellusten avulla 
voidaan edesauttaa oppimista, yksilön vammoihin ja niiden asettamiin haasteisiin katso-
matta. Blackhurst ja Lahm (2008, 120) kuitenkin muistuttavat, ettei teknologia ole ihme-
lääke. Vaikka teknologisten ratkaisujen avulla voidaan vaikuttaa dramaattisestikin erityistä 
tukea tarvitsevan henkilön elämään, ovat teknologiset välineet ja palvelut lopulta vain ul-
koisia tukia. Oppimiseen tarvitaan aina sopivaa ja asiantuntevaa ohjausta yhdessä teknolo-
gisten ratkaisujen kanssa. Riittävä palaute oppimisen aikana ja hyvä kontrolli ovat tärkeitä 
tekijöitä oppimispeleissä, painottavat myös Tella ja Ruokamo (2005, 21). Heidän mukaan-
sa oppijalle on tarjottava sopivasti haastavia tehtäviä sekä annettava aikaa myös ajatella. 
Tehtävät tulee rakentaa oppijan omalle tasolle sopivaksi sekä tarjottava myös seuraavaa 
kehitystasoa ennakoivaa tukea, jolloin oppija pystyy vielä ratkaisemaan tehtävät samalla 




Järvelä, Häkkinen ja Lehtinen (2006, 12 - 15) ovat Blackhurstin ja Lahmin kanssa samaa 
mieltä, ettei teknologian opetuskäytössä ole kyse perinteisen opiskelun viemisestä näennäi-
sesti moderniin ympäristöön, vaan enneminkin opiskelun tukemisesta. Teknologioita hyö-
dyntämällä pyritään syvälliseen ja ymmärtävään oppimiseen. Kuitenkin syväoppimisen 
ollessa haastava prosessi, ei vastuuta oppimisesta voida siirtää pelkästään edistyneimmäl-
lekään teknologialle. Oppiminen tapahtuu lopulta aina oppijan mielessä, erilaisten apuväli-
neiden tukemana ja sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Oppimiseen tarvitaan yksilön moti-
vaatiota sekä ponnisteluja, jotta voidaan saavuttaa uusien tietojen ja taitojen kehittymistä. 
Teknologiat toimivat täten ennemminkin oppimista tukevina välineinä. Oppimisympäris-
töön voidaan teknologiaa hyödyntäen rakentaa tukirakenteita, jotka sekä ohjaavat oppijan 
omaa ajattelua että tukevat oppimista (Manninen ym. 2007, 77). Tukirakenteiden avulla 
oppija voi saavuttaa sellaisia päämääriä, joihin ei itsenäisesti olisi kykenevä.  
 
 
4.2 Teknologiat erityisryhmille 
 
Erityisopetusta saavien oppilaiden kasvava määrä Suomessa vaatii kasvavia resursseja 
opettajilta sekä erityisopetuksen kokonaisvaltaista rakenteiden uudistamista. Ratkaisua 
resurssipulaan voidaankin hakea osittain teknologiasta. Erityisopetuksessa käytettävät tek-
nologiat Suomessa voidaan jakaa karkeasti neljään eri ryhmään: avustaviin teknologioihin, 
kommunikaatiota tukeviin teknologioihin, tietokonepohjaisiin oppimisohjelmiin sekä 
konkretisoiviin teknologioihin. Teknologioiden tehtävänä on tyypillisesti helpottaa päivit-
täisiä aktiviteetteja sekä edistää oppimista. Avustavat teknologiat auttavat näkemään, kuu-
lemaan, kommunikoimaan, liikkumaan, elämään, työskentelemään, opiskelemaan tai leik-
kimään. Kommunikaatiota tukevilla teknologioilla puolestaan viitataan välineisiin, jotka 
tukevat puhumista, kirjoittamista ja lukemista. Tietokonepohjaisia oppimisohjelmia ovat 
esimerkiksi erilaiset drill-harjoitteet, testit ja kurssit, jotka tukevat oppimista. Lopuksi 
konkretisoivilla teknologioilla viitataan fyysisiin teknisiin esineisiin, kuten rakennus set-
teihin, ohjelmoitaviin rakennuspalikoihin sekä opettavaisiin robotiikkoihin, joiden avulla 
voidaan toteuttaa ideoita ja mentaalisia malleja ja tuoda niitä konkreettisimmiksi. (Kärnä-




Vauras, Kinnunen ja Salonen (2006, 248) painottavat teknologian käytön merkitystä eri-
tyistä tukea tarvitsevien oppilaiden syrjäytymisen ehkäisyssä. Mielekkäiden ja motivoivien 
oppimisympäristöjen rakentaminen voi vaikuttaa positiivisesti myös myöhempiin työ- ja 
koulutusmahdollisuuksiin, osallistamalla oppilaat jo varhain osaksi muiden oppijoiden 
yhteisöä. Teknologian avulla voidaan rakentaa oppimisympäristö, joka luo motivationaalis-
ta ja emotionaalista tukea opiskeltavan asian merkityksellisyyden kokemiseen sekä samalla 
vahvistaa oppilaan kiinnostusta ja sitoutumista opittavaan asiaan. Hasselbring, Bottge ja 
Bausch (2008, 224) huomauttavat, ettei pelkkä teknologisten ratkaisujen saatavuus ole it-
sessään riittävää. Teknologian tulisi ensisijaisesti toimia oppimista tarkoituksenmukaisesti 
tukevana välineenä, jotta päästäisi kohti erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden tasavertaisia 
mahdollisuuksia suoriutua oppimisen kentällä vertaistensa kanssa.  
 
 
4.3 Autistinen lapsi ja teknologia 
 
Teknologioiden käyttö autismin kirjon opetuksessa on havaittu hyödylliseksi ja vetoavaksi 
(Goldsmith & Leblanc 2004, 174.) Monet autistit kokevatkin tietokoneet sekä teknologian 
erittäin kiinnostavina ja motivoivina (Goodwin 2008.) Niiden on havaittu lisäävän tarkkaa-
vaisuutta sekä vähentävän käyttäytymisen pulmia autismin kirjon oppilaissa (Goldsmith & 
LeBlanc 2004, 170.) Teknologiat tarjoavat monia mahdollisuuksia autisteille, kuten teke-
mällä kommunikoinnin ja vuorovaikutuksen helpommaksi mm. sosiaalisen median kautta. 
Teknologioiden avulla autistinen henkilö voi saada tukea päätöksentekoon sekä kommuni-
kointiin esimerkiksi visuaalisten aikataulujen, sekä yksilöityjen merkkien ja symboleiden 
avulla. (Chaplin et al. 2013, 72.) Kerolan ja Kujalan (2009, 26) mukaan kuvasymbolien 
käyttäminen kommunikoinnissa sekä ympäristön visualisoiminen auttavat autistista henki-
löä kohti itsenäisempää ja tarkoituksenmukaisempaa toimintaa. Teknologisten ratkaisujen - 
kuten kuvien ja äänien - kautta voidaan autismin kirjon henkilöä auttaa ohjaamaan ja koh-
dentamaan tarkkaavaisuuttaan tehokkaammin (Langone 2008).  
 
Autististen lasten kommunikaatiota teknologiapainotteisessa ympäristössä ovat tutkineet 
Vellonen, Kärnä ja Virnes (2012). Heidän mukaansa teknologioilla näyttäisi olevan vaiku-
tusta lapsen kommunikointiin ja vuorovaikutukseen. Tutkimuksessa käytetyillä teknolo-
giapisteillä esiintyi merkkejä jaetusta tarkkaavaisuudesta ohjaajien kanssa. Vellosen ym. 
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mukaan ohjaajat vaikuttivat positiivisesti autististen lasten kommunikoinnin määrään ja 
laatuun teknologiapisteillä. Lapset esimerkiksi ääntelivät ärsyyntyneesti, mikäli valittu 
teknologia ei toiminut ja nimesivät sekä osoittelivat mielenkiintoiseksi kokemiaan kuvia.  
 
Autismin kirjon henkilöiden opetusteknologian pääpaino keskittyy nykyisin paljolti avus-
tavaan teknologiaan (Spence-Cochran & Pearl 2012, 295), hyödyntämällä autistien visuaa-
lista muistia sen ollessa usein autistien vahvuus (Kerola & Kujala 2009, 26; Chaplin et.al, 
2013, 156). Avustavan teknologian avulla voidaan mm. muuttaa puhuttua ja kirjoitettua 
kieltä kuviksi tai videoiksi. Avustavat teknologiat ja niistä tehtävä tutkimus saattavatkin 
tulevaisuudessa olla ratkaisevassa asemassa autismin kirjon henkilöiden kommunikaatios-
sa, sosialisaatiossa, osallisuuden lisääntymisessä sekä lopulta täydessä inkluusiossa. (Spen-
ce-Cochran & Pearl 2012, 295; Goodwin 2008). Monet autismin kirjon henkilöt ovatkin 
kertoneet kasvavan teknologisen kehityksen avanneen heille uusia maailmoja (Chaplin et 
al. 2013, 72.)  
 
Uudet teknologiat ovat kuitenkin usein liian kalliita ja vaikeakäyttöisiä toimiakseen tehok-
kaasti jokapäiväisessä arkikäytössä. Harvalla autismin kirjon henkilöllä on myöskään mah-
dollisuutta päästä käyttämään erilaisia teknisiä ratkaisuja, vaikka ne huomattavasti helpot-
taisivat heidän oppimistaan. (Voutilainen, Vellonen, Kärnä 2011.) Erilaisia tietokone-
avusteisia ohjelmia oppimisen tukemiseen on silti tarjolla. Tietokone-avusteisen oppimisen 
avulla voidaan keskittyä monien akateemisten taitojen tukemiseen, kuten lukemiseen ja 
kirjoittamiseen. Teknologian avulla voidaan lisäksi opettaa ja antaa tukea tunteiden tunnis-
tamisessa, vuorovaikutus- sekä kommunikaatiotaidoissa. Erilaisia autisteja hyödyntäviä 
teknologioita kehitetään kaiken aikaa lisää, tällaisia ovat esimerkiksi kuvan ja äänen tal-
lennus, laitteistot ja erilaiset tietokone-ohjelmat, virtuaalitodellisuudet sekä robotiikka. 
(Goodwin 2008.) Vaikka tietokoneet usein nähdään yksintyöskentelyä tukevana välineenä, 
voidaan niillä myös toimia yhdessä muiden kanssa. Tietokoneiden avulla voidaan esimer-
kiksi rakentaa tilanne, jossa kaksi lasta pelaa samanaikaisesti, rinnakkain omilla ohjaimil-
laan yhteisen tehtävän parissa. (Goldsmith & LeBlanch 2004, 171.) 
 
Autistit hyötyvät tarkasti strukturoidusta ja suunnitellusta opetuksesta (Kerola & Timonen 
2001, 317 - 318; Chaplin ym. 2013, 24) ja tällaista opetusta tietokoneet voivat tarjota tie-
tyissä opetustehtävissä varsin tehokkaasti ja menestyksekkäästi. (Kimball & Smith, 2007). 
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Strukturoidun opetuksen avulla ympäristöä tehdään visuaalisemmaksi, jolloin toistettavuus 
mahdollistuu ja autismin kirjon henkilö pystyy keskittymään paremmin oppimistehtäviin-
sä. Autismin kirjossa strukturoidun oppimisympäristön luominen on ratkaisevaa oppimista 
ajatellen, sillä oireyhtymän oppimisvaikeudet ohjaavat oppilasta pois vuorovaikutuksesta 
ja estävät oppimista. (Kerola & Kujanpää 2009, 168.) Teknologian avulla voidaankin ra-
kentaa oppimisympäristö, jossa pystytään toteuttamaan loputon määrä toistoja ja harjoittei-
ta (Vauras ym. 2006, 248). 
 
Teknologioilla on mahdollisuus olla arvokas väline myös autistien kommunikaatiossa, sillä 
niiden avulla sosiaalinen kanssakäyminen aikuisten ja autistien lasten välillä voi tulla entis-
tä näkyvämmäksi ja positiivisemmaksi (Jacklin & Farr 2005). Heikinaro-Johansson ja 
Kolkka (1998, 87) huomauttavat autistiselle lapselle olevan tyypillistä ja helpompaa solmia 
vuorovaikutussuhteita ennemmin aikuiseen kuin samanikäisiin lapsiin. Aikuisen merkitys 
autistin sosiaalisen vuorovaikutukseen teknologiapainotteisessa ympäristössä on selkeää ja 
sitä tulisi hyödyntää oppimisen tukemisessa. Autismin kirjon oppilaan sosiaalinen toiminta 
esimerkiksi tietokoneella on positiivisempaa ja pitkäkestoisempaa, mikäli aikuinen seuraa 
lapsen mallia ja tukee toimintaa. Mikäli vuorovaikutus otetaan pois, lisääntyy pakkomiel-
teinen käyttäytyminen tietokoneella. Huolellisesti suunnitelluilla, strategisilla interventioil-
la voidaan täten autistista oppilasta auttaa kehittymään mm. tietokoneen hallinnassa (Jack-
lin & Farr 2005) 
 
 
4.4 CASCATE–projekti ja sen teknologiat 
 
Children with Autism Spectrum disorders as Creative Actors in a strength-based Techno-
logy-enhanced learning Environment eli CASCATE-tutkimusprojekti toteutettiin yhteis-
työssä Itä-Suomen erityispedagogiikan oppiaineen, psykologian oppiaineen sekä tietojen-
käsittelytieteen laitoksen kanssa. Tutkimus toteutettiin vuosien 2011-2014 välisenä aikana 
ja sen tavoitteena oli selvittää autismin kirjoon kuuluvien lasten toimintaa vahvuuksiin 
perustuvassa teknologiapainotteisessa oppimisympäristössä. Tutkimuksessa keskityttiin 
tarkkaavaisuuden, vuorovaikutuksen, luovuuden ja kommunikoinnin seuraamiseen. Projek-
ti toteutettiin itäsuomalaisessa koulussa, joka on suunnattu erityistä tukea tarvitseville op-
23 
 
pilaille. Projektissa oppilaat osallistuvat kerran viikossa järjestettäville toimintaryhmä-
tuokioille, joissa he toimivat neljällä eri teknologiapisteellä opettajien ja ohjaajien avustuk-
sella. Lapset toimivat heille annetun tehtäväkartan mukaisessa järjestyksessä teknolo-
giapisteillä noin kymmenen minuutin ajan. Toimintapisteellä lapsi saa itse valita pelin tai 
tehtävän ja heitä kannustetaan toimimaan aktiivisesti tehtäväpisteillä. Aikuisen rooli on 
tarjota tukea työskentelyyn aina tarvittaessa. Oppilaat toimivat oppimisympäristössä, joka 
koostuu teknologioihin pohjautuvista neljästä toimintapisteestä: tehtäväpiste, LEGO-piste, 
tarinapiste sekä Kinect-piste.  
 
Tehtäväpisteellä oppilas toimii tietokoneella, tehtävänään yhdistää kuva vastaavaan kuvaan 
tai teemaan sille tarkoitetulla painikkeella. Kuvissa näyttäytyviä teemoja ovat esimerkiksi 
tunteet, alkuäänteet ja yläkäsitteet. Lapsi valitsee haluamansa tehtävän ja vaihtaa uudet 
kuvat painikkeisiin ennen tehtävän varsinaista aloittamista. Tehtävän kuluessa lapsi käyttää 
painikkeita apuna tehdessään valintoja kuvien suhteen. Painikkeita painetaan joko kämme-
nellä tai jalalla.  
 
 
KUVA 1. Tehtäväpiste 
 
LEGO-pisteellä tietokone esittää mallin, jonka mukaan lapsi tekee kuvaa vastaavan raken-
nelman LEGO-palikoista. Tehtäviä tehtävätyyppejä on kolmea erilaista: rakentaminen ku-
van mallin avulla, rakentaminen vaiheittain kulkevan ohjeistuksen avulla sekä rakentami-
nen muistipelinä. Säätelemällä käytettävissä olevien LEGO-palikoiden määrää voidaan 




KUVA 2. LEGO-piste 
 
Tarinapisteellä lapsi toimii piirrettyihin kuviin perustuvalla tietokonesovelluksella ja kos-
ketusnäytöllä ja luo niiden pohjalta tarinan kuvia hyödyntäen. Kuvien kategoriat ovat jao-
teltu ihmisiin, otuksiin, paikkoihin ja tekemisiin. Lapsilla on mahdollista itse piirtää kuvia 
kosketusnäytöllä. Kuviin on mahdollista lisätä myös tekstiä sekä ääntä, joka mahdollistaa 
oman tarinankerronnan mikrofoniin. Tarinat tallennetaan tarinakirjastoon jaettavaksi ja 
tulostetaan kotiin vietäviksi. Tarinakirjasto mahdollistaa toisten ja omien tarinoiden luke-
misen ja kuuntelemisen. 
 
 
KUVA 3. Tarinapiste 
 
Kinect-pisteellä pelataan X-box 360 konsolilla pyydystyspeliä, jossa oman kehon avulla 
pyydystetään liikkuvia kuvia, kuten lintuja tai kaloja. Pelin asetuksia muokkaamalla voi-
daan valita jokaisen lapsen omaan tasoon sopiva etenemisvauhti. Valittavan vaikeustason 




KUVA 4. Kinect-piste 
 
CASCATE-projektin oppimisympäristön kehittämistä ohjaa neljä perusperiaatetta: Lapsen 
luovuus, lapsen vahvuudet, teknologian muokattavuus sekä teknologian siirrettävyys. Lap-
sen luovuus nähdään lapsen aktiivisena toimijuutena ja teknologisten sovellusten kehittäjä-
nä. Tutkimuksessa olevien lasten rooli on ennemminkin tutkimuspartneri kuin havainnoi-
tava kohde. Lapsen vahvuuksia pyritään teknologiasovelluksia hyödyntäen löytämään ja 
tukemaan. Tämä tapahtuu hyödyntämällä monimuotoista vuorovaikutusta, muokkaamalla 
teknologiaratkaisuja sekä eri aistikanavien käyttöä. Yksilöllisiin tarpeisiin ja vahvuuksiin 
vastaaminen teknologiaratkaisujen muokkaamisen avulla ovat lähtökohtia sovellusten ke-
hittämisessä. Muokattujen teknologiaratkaisujen avulla, lapselle annetaan mahdollisuus 
tehdä teknologioista omiin tarpeisiinsa paremmin vastaavia sekä luovaa toimintaa tukevia 
oppimisympäristöjä. Teknologian siirrettävyys erilaisiin ympäristöihin ja erilaisille käyttä-
järyhmille jokapäiväiseen käyttöön on myös lähtökohta teknologiaratkaisujen kehittämisel-











5 TUTKIMUSTEHTÄVÄ JA TOTEUTUS 
 
 
Tutkimuksen tavoitteena oli selvittää CASCATE-projektissa mukana olleiden erityisopet-
tajien näkemyksiä ja käsityksiä teknologiaryhmiin osallistuneiden autismin kirjon lasten 
toiminnasta ja sen muutoksesta sekä teknologioiden siirrettävyydestä koulun arkeen.  
Tutkimuskysymykset muotoutuivat seuraavanlaisiksi: 
 
     1. Millaisena autismin kirjon lasten toiminta näyttäytyi toimintaryhmissä? 
     2. Miten autismin kirjon lasten toiminta muuttui projektin aikana? 
     3. Miten CASCATE-projektin teknologioita voisi hyödyntää osana koulun arkea? 
 
5.1 Tutkimuksen metodologinen lähtökohta ja toteutus 
 
Tutkimus toteutettiin kvalitatiivista tutkimusmenetelmää käyttäen. Kvalitatiivisessa tutki-
muksessa tutkitaan kohdetta sen luonnollisessa tilassa yrittämällä saada ilmiöstä selvyyttä 
tai tulkitsemalla ihmisten ilmiöstä luomia merkityksiä ja käsityksiä. Toisin sanoen kvalita-
tiivinen tutkimus pyrkii parempaan ymmärrykseen tutkittavan ilmiön luonteesta. (Denzin 
& Lincoln 2005, 3 - 4). Kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus voidaan nähdä vähitellen 
tapahtuvaksi tutkittavan ilmiön käsitteellistämiseksi. Sitä voidaan myös luonnehtia proses-
siksi, sillä kerättyyn aineistoon liittyvät näkökulmat ja tulkinnat kehittyvät tutkijan tietoi-
suudessa tutkimusprosessin aikana. (Kiviniemi 2007, 70 - 74). Tässä tutkimuksessa kvali-
tatiivinen tutkimusmenetelmä valikoitui käytettäväksi, sillä tutkimuksessa pyrittiin selvit-
tämään erityisopettajien käsityksiä tutkittavasta aiheesta. Ruusuvuoren, Nikanderin ja Hy-
värisen (2010, 17) mukaan laadullisessa tutkimuksessa on tarkoitus löytää aineistosta jota-
kin uutta, kuten uusia merkityksiä, uusia jäsennyksiä tai uusia tapoja ymmärtää ympäröi-
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vää todellisuutta. Denzinin ja Lincolnin (2005, 3 – 4) mukaan kvalitatiivinen tutkimus on 
oma tutkimuskenttänsä, jonka eri metodeja ja lähestymistapoja ovat mm. tapaustutkimus, 
haastattelu, osallistuva havainnointi, visuaaliset keinot ja tulkitseva analyysitapa. Laadulli-
sessa tutkimuksessa ei kuitenkaan vain esimerkiksi haastatella ihmisiä vaan otetaan huo-
mioon myös se, millä tavalla he kuvaavat itseään muille ajasta ja paikasta riippuen (Seale, 
Gobo, Gubrium & Silverman 2004, 265). Tarkoitus on tutkia mielipiteiden laajaa jakaumaa 
ja sen erilaisia edustuksia tutkittavasta aiheesta (Gaskell, 2000, 41). Vaikka laadullisessa 
tutkimuksessa ei pyritä löytämään syy-seuraus-suhteita, voidaan silti nähdä ontologinen 
yhteys asioiden välillä. Tällaisen yhteyden löytämiseen päästään todellisen tapauksen ana-
lyyttisen kuvauksen kautta. (Ahonen 1994, 126.)  
 
Tutkimus tehtiin tapaustutkimuksena, sillä CASCATE-projektiin osallistuneita erityisopet-
tajia oli vain kolme. Tapaustutkimusta käytetäänkin kun tutkitaan vain muutamaa tutkitta-
vaa tapausta, jolloin tutkittavasta ilmiöstä saadaan syvällisempi ja yksityiskohtaisempi ku-
va kuin laajoja aineistoja keräämällä (Hammersley & Gomm 2000, 2 – 3; Saarela-
Kinnunen & Eskola 2001, 159). Tapaustutkimus on ennemminkin lähestymistapa tutki-
mukseen, eräänlainen näkökulma todellisuuden tutkimiseen, jolle on ominaista monipuoli-
suus ja joustavuus. (Saarela-Kinnunen & Eskola 2001, 168). Lähes kaikki kvalitatiivinen 
tutkimus onkin tapaustutkimusta (Metsämuuronen, 2006, 212), sen ollessa keskeinen kvali-
tatiivisen metodologian tiedonhankinnan strategia, jota lähes kaikki muut strategiat käyttä-
vät lähestymistapanaan. Tapaustutkimusta on usein kritisoitu sen yleistettävyyden puut-
teesta. Yleistettävyyttä voidaan kuitenkin parantaa vertailemalla tutkittavien tapausten 
luonteenomaisia erityispiirteitä saatavilla olevaan tietoon populaatiosta, johon tutkimustu-
lokset on tarkoitus yleistää. (Gomm, Hammersley & Foster 2000, 98 – 105.) Toisaalta kva-
litatiivisessa tutkimuksessa ei pyritä yleistyksiin, sillä se sijoittuu aina tiettyyn aikaan ja 
paikkaan. Kontekstilla ja ajankohdalla on täten suuri merkitys tutkimukselle. (Holstein & 
Gubrium 2004, 274.)  
 
Tutkimuksessa käytettiin fenomenografista tutkimusotetta. Fenomenografinen tutkimus on 
inhimillisen kokemuksen tutkimista. Ihmisen suhde maailmaan ymmärretään tarkoituk-
senmukaiseksi ja koska kaikki tapahtumat merkitsevät yksilölle jotakin, muotoutuu koke-
mus näiden merkitysten mukaan (Tuomi & Sarajärvi 2003, 34). Fenomenografisen tutki-
musotteen tavoitteena on siis tuoda esiin vastaajien erilaisia käsityksiä tutkittavasta ilmiös-
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tä (Rissanen 2006). Käsitykset samasta ilmiöstä vaihtelevat henkilöstä toiseen erilaisen 
viitetaustan vuoksi. Kiinnostuneisuus käsitysten sisällöllisistä eroista onkin ominaista fe-
nomenografiselle tutkimukselle. (Ahonen 1994, 114 – 115) Rissasen (2006) mukaan feno-
menografisessa tutkimuksessa on tutkimusnäkökulmista erotettavissa kaksi eri tiedon ta-
soa: tutkittavien tavat käsittää ja ymmärtää tutkittavaa asiaa sekä tutkijan tulkinnat ja käsi-
tykset tutkittavien vastausten merkityssisällöistä. Fenomenografisessa tutkimuksessa on 
empiirinen aineisto, josta tehdään johtopäätöksiä ja lopulta kuvaus. Siinä ei tehdä kvantita-
tiivisten menetelmien tavoin kausaalisia päätelmiä havainnoinnin ja aikaisemman teorian 
perusteella, sillä ihmisen ajattelun ja toiminnan katsotaan analyyttisessa tutkimuksessa 
olevan siihen liian kokonaisvaltaista ja monisäikeistä. Tutkijan aikaisemmat tiedot ja odo-
tukset vaikuttavat myös tutkimiseen tahtomatta. Tällöin tutkijan tulee tiedostaa ja tunnus-
taa omien lähtökohtiensa vaikutus aineiston hankintaan ja johtopäätösten tekoon, sekä kä-
sitellä niitä tietoisesti parantaakseen tutkimuksen luotettavuutta. (Ahonen 1994, 122.) 
 
Fenomenografinen tutkimus alkaa tutkijan kiinnostumisella tutkittavasta aiheesta, johon 
tutkimuksessa perehdytään teoreettisesti ja johon liittyviä näkökohtia on jäsennetty ensin 
alustavasti. Tutkija haastattelee kohderyhmän, jonka jälkeen hän luokittelee haastattelussa 
nousseita käsityksiä niiden merkityksien perusteella. Lopulta käsitykset kootaan vielä 
ylemmän tason merkitysluokiksi. (Ahonen 1994, 115). Kyseessä olevaa tutkimusta ohjasi 
kiinnostuneisuus CASCATE-projektin erityisopettajien käsityksiä ja näkemyksiä kohtaan. 
Tutkittavan aiheen teoriaa ja siihen liittyviä näkökohtia on pohdittu alustavasti, jonka jäl-
keen tutkimuksen kohderyhmää on haastateltu. Haastattelusta nousseita käsityksiä on luo-
kiteltu niiden merkitysten mukaan, sekä niiden pohjalta on tehty vielä ylemmän tason mer-
kitysluokkia, jotka ovat ohjanneet tutkimukseni tulosten luokittelua. 
 
 
5.2 Tutkimuksen kohderyhmä ja konteksti  
 
Tutkimus toteutettiin teemoiteltuna ryhmähaastatteluna CASCATE-projektissa mukana 
olleille kolmelle erityisopettajalle (ks. kappale 4.4 CASCATE-projekti ja sen teknologiat). 
CASCATE-projektiin osallistui seitsemän autistista lasta kolmelta eri luokalta. Tutkimuk-
sen kohderyhmäksi valikoituivat kaikki projektissa mukana olleet erityisopettajat, sillä he 
ovat toimineet lasten omina opettajina ja omaavat täten laajempaa näkemystä lasten toi-
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minnasta sekä teknologioiden mahdollisesta soveltumisesta oppilaiden arkeen. Erityisopet-
tajista kaksi on ollut mukana CASCATE-projektissa alusta asti ja kolmas erityisopettaja 
vuoden. Aineisto kerättiin keväällä 2014 CASCATE- projektin ollessa vielä käynnissä. 
Tutkimuksessa verrataan erityisopettajien näkemyksiä lasten toiminnasta teknologiapisteil-
lä, yleiseen tutkittuun tietoon autismin kirjosta. Vaikka haastateltavia opettajia oli vain 
kolme, tuotti ryhmähaastattelu silti hyvän ja rikkaan aineiston.  
 
5.3 Aineiston keruu 
 
Yleisimpiä aineistonkeruumenetelmiä laadullisessa tutkimuksessa ovat Tuomen ja Sarajär-
ven (2009, 71) mukaan haastattelu, kysely, havainnointi sekä erilaisiin dokumentteihin 
perustuva tieto. Kyseessä olevassa tutkimuksessa käytettiin aineistonkeruumenetelmänä 
haastattelua, sillä oltiin kiinnostuneita CASCATE-projektin erityisopettajien käsityksistä 
autismin kirjon lasten toiminnasta. Hirsjärven ja Hurmeen (2011, 41) mukaan haastattelun 
tarkoituksena onkin välittää kuvaa haastateltavan ajatuksista, kokemuksista, tunteista sekä 
käsityksistä. Pohjimmiltaan haastattelu on sosiaalista kohtaamista, jossa haastateltavat luo-
vat toiminnoilleen ja ajatuksilleen arvoja ja merkityksiä (Rapley 2004, 16). Tavoitteena on 
selvittää, mitä haastateltava ajattelee tutkittavasta asiasta. Se on tutkijan johdattelemaa ja 
aloittamaa keskustelua, jossa haastattelija kysyy ja haastateltava vastaa. Nykyisin haastat-
telumallit ovat tosin lähempänä keskustelunomaista haastattelua kuin perinteistä kysymys-
vastaus-mallia. (Eskola & Suoranta 1998, 86.)  
 
Haastattelu vaatii tutkijalta valmistautumista. Haastattelurunko tulee olla hyvin rakennettu, 
jotta haastattelu pysyy sille tarkoitettujen raamien sisällä, eikä eksy aiheesta hukkaamalla 
kaikkien osapuolien aikaa. Hyvin suunniteltu haastattelurunko luo helpon kehyksen kes-
kustelulle ja on suunniteltu tavoittamaan tutkimuksen tarkoitus. (Gaskell 2000, 40.) Tässä 
tutkimuksessa haastattelurungon muotoutumista ohjasivat asetetut tutkimuskysymykset. 
Haastattelurungon osa-alueiksi muodostuivat autististen lasten toiminta, teknologioiden 
siirrettävyys sekä CASCATE-projektin teknologiat osana koulun arkea. Haastattelurunko 
löytyy liitteenä tutkimuksen lopussa (ks. LIITE1). Haastattelurungon avulla haastattelu 
pyrittiin pitämään aiheessa ja se tekikin tehtävänsä. Osa kysymyksistä tosin vaati tarken-
tamista haastattelun aikana, joten väärinkäsityksien ehkäisemiseksi joitakin sanamuotoja ja 
30 
 
ilmauksia pyrittiin selvittämään. Tuomen ja Sarajärven (2003, 75) mukaan haastattelun 
suurimpana etuna onkin sen joustavuus. Kysymyksiä on mahdollisuus toistaa, ilmauksia 
selventää uusin sanamuodoin, oikaista väärinkäsityksiä sekä käydä keskustelua haastatel-
tavan kanssa. Tärkeintä haastattelussa on saada mahdollisimman paljon tietoa tutkittavasta 
asiasta, joten on perusteltua antaa haastattelukysymykset haastateltaville etukäteen tutus-
tuttavaksi. On myös tutkimusetiikan kannalta parempi kertoa haastateltaville mitä haastat-
telu koskee. (Tuomi & Sarajärvi 2003, 75.) Kyseisessä tutkimuksessa yhteydenpito koulul-
le tapahtui gradu-ohjaajan kautta. Erityisopettajille lähetettiin etukäteen sähköpostitse 
haastattelurunko, jolloin he saivat tutustua haastattelukysymyksiin ja saivat näin ollen 
enemmän aikaa pohtia annettuja kysymyksiä. Lisäksi haastattelun aikana opettajilla oli 
nähtävissä haastattelurunko, josta he pystyivät seuraamaan haastattelun kulkua. Näiden 
tekijöiden avulla pyrittiin saamaan tutkittavasta asiasta mahdollisimman paljon tietoa.  
 
Tutkimusta varten tehty haastattelu oli tiedonkeruumuodoltaan teemoiteltu ryhmähaastatte-
lu. Teemahaastattelussa eli puolistrukturoidussa haastattelussa määränpää on löytää merki-
tyksellisiä vastauksia tutkimuksen tarkoituksen tai tutkimustehtävän mukaisesti (Tuomi & 
Sarajärvi 2003, 77.) Teemahaastattelu terminä viittaa haastatteluun, jossa keskustelu koh-
dennetaan tiettyihin teemoihin. Painoarvo annetaan vastaajien tulkinnoille asioista sekä 
niille annetuista merkityksistä (Hirjärvi & Hurme 2011, 48.) Teemahaastattelussa tutkija 
on etukäteen valinnut käsiteltävät, tutkimuksen kannalta keskeiset teemat sekä pohtinut 
niihin liittyviä tarkentavia kysymyksiä joiden varassa teemahaastattelu etenee (Tuomi & 
Sarajärvi 2009, 75). Tässä tutkimuksessa tutkimuskysymykset ohjasivat teemojen synty-
mistä. Puolistrukturoidussa haastattelussa tutkijalle jää myös vapaus muokata kysymyksiä 
sekä osittain sisältöäkin keskustelun kulun mukaan (Ahonen 1994, 138). Eskolan ja Suo-
rannan (1998, 87) mukaan puolistrukturoidussa haastattelussa ei käytetä valmiita vastaus-
vaihtoehtoja vaan haastateltava kertoo omin sanoin vastauksensa esitettyihin kysymyksiin. 
Koska haastattelu etenee tiettyjen teemojen varassa, vältytään käyttämästä liian yksityis-
kohtaisia kysymyksiä.  
 
Eskolan ja Suorannan (1998, 93 – 99) mukaan useampia henkilöitä haastatellessa samanai-
kaisesti voidaan käyttää ryhmähaastattelua, mutta silloin haastattelutilan tulee olla riittävän 
rauhallinen, kaikille osallistujille neutraali sekä riittävän suuri. Kyseisen tutkimuksen haas-
tattelu tapahtui CASCATE-projektissa mukana olleella koululla, tyhjässä luokkahuonees-
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sa. Tila oli pääsääntöisesti rauhallinen, mutta käytävältä kuului satunnaisesti koviakin ää-
niä, jotka keskeyttivät muutaman kerran haastateltavien puheen. Tämä ei kuitenkaan hai-
tannut haastateltavia vaan antoi jopa muutamia ideoita haastatteluun, joka kokonaisuudes-
saan kesti noin 45 minuuttia. Ryhmähaastattelun tavoite onkin melko vapaamuotoinen, 
avoin ja vapaa ilmapiiri, jossa keskustelu kuitenkin pysyttelee tutkittavassa asiassa. Ryh-
mähaastattelulla on monia etuja, sillä siinä haastateltavat saavat tukea toisiltaan. Haastatte-
lija saattaa saada myös enemmän tietoa tutkittavasta aiheesta, sillä osallistujat voivat yh-
dessä pohtia, herätellä muistikuvia ja rohkaista toisiaan. He voivat myös innostaa toisiaan 
puhumaan tutkittavasta aiheesta, jolloin unohtaminen ja väärinymmärtäminen on vähäi-
sempää.  (Eskola & Suoranta 1998, 93 - 99.)  
 
Ryhmähaastattelu oli kyseisen tutkimuksen kannalta selkein valinta haastateltavien pienen 
määrän vuoksi. Yhteisten kokemusten jakaminen projektista tarjosi mahdollisuuden haas-
tattelun teemoista viriävälle vilkkaalle keskustelulle vapaamuotoisemmassa keskusteluym-
päristössä. Haastattelun aikana opettajat keskustelivatkin paljon myös keskenään esittäen 
toisilleen tarkentavia kysymyksiä sekä myös pohtien yhdessä vastauksia haastattelukysy-
myksiin. Erityisesti kysymykset teknologioiden käytettävyydestä koulussa tuottivat vilkas-
ta keskustelua ja monipuolisia ideoita. Hirjärven ja Hurmen (2011, 61) mukaan ryhmä-
haastattelussa asioiden spontaani kommentointi ja huomioiden teko tuottavatkin monipuo-
lisesti tietoa tutkittavasta ilmiöstä tutkijalle. Tutkijan vastuuna on pitää keskustelu valituis-
sa teemoissa sekä huolehtia, että jokainen pääsee ilmaisemaan oman mielipiteensä.  On-
gelmaksi saattaa myöhemmin muodostua ryhmäkeskustelun purkaminen tallenteista, sillä 
tutkijan on usein vaikea päätellä kuka puhuu milloinkin. Kyseisessä tutkimuksessa ongel-
ma ratkaistiin pyytämällä jokaista osallistujaa kertomaan tallenteelle oman nimensä, jolloin 
äänen tunnistaminen puhtaaksi kirjoittamisen vaiheessa helpottuisi. Haastattelun aikana 




5.4 Aineiston käsittely ja analyysi 
 
Tutkimuksen analyysia voidaan tehdä aineistolähtöisesti, teoriasidonnaisesti tai teorialäh-
töisesti. Niiden erottava tekijä on analyysin päättelyprosessin muoto. (Eskola 2007, 99; 
32 
 
162). Tässä tutkimuksessa sisällönanalyysi tehtiin aineistolähtöisesti. Eskolan ja Suorannan 
(1998, 19) mukaan aineistolähtöinen analyysi rakentaa teoriaa aineistosta lähtien ja sitä 
käytetään silloin, kun tarvitaan perustietoa jonkin tietyn ilmiön olemuksesta. Tällaista yk-
sittäisestä tapauksesta yleiseen johtavaa päättelyn logiikkaa, jota Tuomi ja Sarajärvi (2009, 
95) kuvaavat induktiiviseksi päättelyksi. Sen vastakohta on deduktiivinen päättely, jossa 
tulkinta tehdään yleisestä yksittäiseen. Analyysin avulla tutkimusaineistosta pyritään luo-
maan teoreettinen kokonaisuus, jossa analysoitavat yksiköt valitaan tutkimusaineistosta 
tutkimuksen tarkoituksen ja tehtävänasettelun mukaan. Tässä tutkimuksessa analyysiyksi-
köillä tarkoitetaan lausetta tai ajatuskokonaisuutta. Analyysiyksiköt eivät ole etukäteen 
sovittuja ja se onkin aineistolähtöisen analyysin perimmäinen tarkoitus. Analyysin ollessa 
aineistolähtöistä, eivät tutkittavasta ilmiöstä tehdyt aikaisemmat havainnot, tiedot tai teori-
at saa vaikuttaa analyysin toteuttamiseen eivätkä lopputulokseen, toisin kuin teorialähtöi-
sessä analyysissa. Teorialähtöinen analyysi perustuu johonkin tiettyyn teoriaan, malliin tai 
auktoriteetin esittämään asetteluun. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 95 - 97.)  
 
Kyseisessä tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita autismin kirjon lasten toiminnasta sekä toi-
minnan mahdollisesta muutoksesta CASCATE-projektin teknologiapainotteisessa oppi-
misympäristössä. Lisäksi haettiin vastausta teknologioiden hyödynnettävyyteen koulun 
arjessa. Tätä lähdettiin tutkimaan erityisopettajille toteutetun ryhmähaastattelun avulla, 
jossa käsiteltiin tutkimuksen kannalta keskeisiä teemoja, kuten lasten toimintaa ja toimin-
nan muutosta (ks. LIITE 1.) Tutkimuskysymykset ohjasivat teemojen valintaa. Tutkimuk-
sessa lähdettiin tutkimaan miltä autismin kirjon lasten toiminta näyttäytyy teknologiapai-
notteisessa ympäristössä opettajien mielestä. Aineiston analyysissa tutkittiin, mitä tietoa 
kerätystä aineistosta nousi asetettujen teemojen kehyksissä. Kyseisessä tutkimuksessa ai-
neistolähtöinen analyysi on tutkimukselle sopiva analyysimenetelmä, sillä aiemmalla tie-
dolla ei ollut vaikutusta analyysin kulkuun vaan aineistoa lähdettiin analysoimaan asetettu-
jen tutkimuskysymysten pohjalta. Analyysimenetelmänä käytettiin sisällönanalyysia.  
 
Sisällönanalyysi on laadullisen tutkimuksen perusanalyysimenetelmä ja sen kanssa voidaan 
tehdä monenlaista tutkimusta. Sen avulla voidaan tutkia monenlaisia aineistoja, jotka ovat 
kirjoitettuja, kuultuja tai nähtyjä. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 91 -104.) Tällaisia aineistoja 
voivat olla haastattelut, puheet, kirjeet, dialogit tai mitkä tahansa kirjoitettuun muotoon 
saatetut materiaalit. Sisällönanalyysi on siis tekstianalyysia joka etsii tekstin merkityksiä. 
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Tuomen ja Sarajärven (2009) mukaan aineiston ollessa hajanainen, pyrkii sisällönanalyysi 
saamaan sen selkeään ja tiivistettyyn muotoon hajottamalla sen ensin osiin, käsitteellistä-
mällä ja eri tavalla uudelleen kokoamalla. Sisällönanalyysi on tutkijan ajattelua ja pohdin-
taa tutkittavasta aiheesta ja se perustuu tulkintaan ja päättelyyn. 
 
Syrjäläisen (1994, 89 – 90) mukaan sisällönanalyysi voidaan katsoa alkaneeksi jo kenttä-
työvaiheessa, sillä tutkijan analyyttinen ote kehittyy jatkuvasti tutkimusprosessin aikana. 
Tämä kuitenkin edellyttää, että tutkija opiskelee ja pohtii omaa aineistoaan, tarkentaa tut-
kimustehtäväänsä ja lukee aiheen kirjallisuutta. Näin on tehty myös tässä tutkimuksessa, 
jossa tutkimustehtävä on tarkentunut tutkimuksen aikana. Tutkimusaiheen kirjallisuutta on 
luettu myös aivan tutkimuksen teon loppumetreille saakka. Sisällönanalyysi oli sopiva ana-
lyysimenetelmä kyseiselle tutkimukselle sen perustuessa tutkijan omaan tulkintaan ja päät-
telyyn. 
 
Aineiston käsittely aloitettiin kirjoittamalla aineistoa puhtaaksi eli litteroimalla, jolloin 
haastattelu saatiin kirjoitettuun muotoon ja siihen oli helppo palata uudelleen. Ahosen 
(1994, 140) mukaan litterointi tekeekin mahdolliseksi palata haastatteluihin tulkinnan ja 
johtopäätösten teon aikana toistuvasti. Aineistolähtöinen sisällönanalyysi tapahtuu Tuomen 
ja Sarajärven (2009, 108 – 113) mukaan seuraavasti: Sisällönanalyysissä litteroitu aineisto 
tulee ensin pelkistää, jolloin aineistosta etsitään tutkimustehtävän kysymyksillä niitä ku-
vaavia ilmaisuja, jotka voidaan merkitä esimerkiksi alleviivaamalla erivärisillä kynillä. 
Näin on tehty myös kyseisessä tutkimuksessa, jossa alleviivausta hyödynnettiin aineiston 
pelkistämisessä. Pelkistämisen jälkeen aineisto klusteroidaan, eli ryhmitellään, jolloin ai-
neistosta etsitään samankaltaisuuksia kuvaavia käsitteitä. Käsitteet ryhmitellään ja niistä 
muodostetaan luokkia, jotka nimetään sisällön mukaan. Hirsjärvi ja Hurme (2011, 173) 
puhuvat vastaavasti teemoittelusta, jossa aineistoa tarkastellaan ja etsitään siitä nousevia 
yhtenäisiä piirteitä. Ne saattavat pohjautua teemahaastattelussa käytettyihin teemoihin, ja 
se onkin odotettavaa. Tuomen ja Sarajärven (2009, 93) mukaan laadullisen aineiston tee-
moittelussa painottuu, mitä kustakin luokasta on sanottu. Aineisto pilkotaan ja ryhmitellään 
erilaisten aihepiirien mukaan, jolloin on mahdollista vertailla tiettyjen teemojen esiintymis-
tä. Klusteroinnin jälkeen aineisto vielä abstrahoidaan eli käsitteellistetään, jolloin valittujen 




Tutkimuksessa aineistoa on lähestytty teemoittelun ohella myös tyypittelyllä. Eskolan ja 
Suorannan (1998, 131) mukaan tyypittelyssä aineisto ryhmitellään tyypeiksi etsimällä ai-
neistosta samankaltaisuuksia ja rakentamalla samankaltaisista tarinoista ryhmiä. Aineistoa 
voidaan tällöin esitellä yhdistettyjen tyyppien, erilaisten mallien avulla. Tyypit ovat tiivis-
tettyjä, tyypillisiä malleja, joihin liitetään kaikkea sellaista, joita yksittäisissä malleissa ei 
ole. Tyypittely edellyttää aina teemoittelua, jossa tarinajoukko on jollakin tavalla jo val-
miiksi jäsennetty. Tiettyjen teemojen sisältä aletaan etsiä näkemyksille niitä yhdistäviä 
ominaisuuksia jonka jälkeen niistä muodostetaan eräänlainen yleistys, tyyppiesimerkki 
(Tuomi & Sarajärvi 2009, 93). Tyyppejä voidaan muodostaa joko autenttisesti, yhdistäen 
tai mahdollisimman laajasti, kuten tässä tutkimuksessa on tehty. Autenttinen tapa sisältää 
vain yhden vastauksen esimerkkinä laajemmasta aineiston osasta. Yhdistetty tapa pyrkii 
mahdollisimman yleiseen tyypin, jolloin mukaan on otettu vain suurimmassa osassa tai 
kaikissa vastauksissa esiintyviä asioita. Mahdollisimman laajaan tyyppiin otetaan mukaan 
myös sellaiset asiat, jotka ovat esiintyneet kenties vain yhdessä vastauksessa. Olennaista 
kuitenkin on tyypin sisäinen loogisuus, että tyyppi on mahdollinen vaikka ei sellaisenaan 
todennäköinen. Tyyppikuvaus on parhaimmillaan laajaa ja mielenkiintoista. (Eskola & 
Suoranta 1998, 131.)  
 
Kyseessä olevassa tutkimuksessa teemat muodostuivat tutkimuskysymysten mukaisesti ja 
luokat CASCATE-projektin teknologiapisteiden mukaisesti. Tuloksissa on teemoittelun ja 
tyypittelyn avulla kuvailtu mitä opettajat ovat eri teknologiapisteistä sanoneet. Kuvailuista 
on koottu yhdistäviä tekijöitä kuvioihin, jotka osaltaan selventävät tuloksia. Tekstiä on 
myös elävöitetty opettajien sitaateilla. Haastateltavien käyttämistä kielellisistä ilmauksista 


















Seuraavaksi käsitellään saatuja tutkimustuloksia. Tutkimustulokset on jaettu omiin kappa-
leisiinsa tutkimuskysymysten mukaan. Ensin käsitellään haastateltavien opettajien näke-
myksiä autismin kirjon lasten toiminnasta teknologiapisteillä (kappale 6.1). Toiseksi tar-
kastellaan millä tavoin opettajien mukaan lasten toiminta on muuttunut CASCATE-
projektin aikana (kappale 6.2). Kolmanneksi kootaan yhteen haastateltavien ajatuksia tek-
nologioiden siirrettävyydestä koulun arkeen (kappale 6.3).  
 
 
6.1 Autismin kirjon lasten toiminta teknologiapisteillä 
 
Haastateltavat erityisopettajat kertoivat yleisiä kokemuksiaan lasten toiminnasta teknolo-
giapisteillä. Heidän mukaansa teknologiaryhmä tarjosi hyvin strukturoidun ja jäsennetyn 
ympäristön, jossa lapset osallistuivat toimintaan motivoituneesti. Väyrysen (2001, 20) mu-
kaan osallistumista onkin juuri toimintaan mukaan kuuluminen ja toimintaan mukaan me-
neminen. Lasten toimintaa pisteillä opettajat kuvailivat omatoimiseksi sillä he eivät tarvin-
neet paljoa ohjeistusta, vaan ennemminkin tukea jumiutumistilanteissa. Opettajat kertoivat 
antaneensa lasten toimia pisteillä mahdollisimman omatoimisesti ja ohjanneet oikeaan 
suuntaan mikäli työskentely oli lähtenyt väärille urille. Oppilas voikin Kimballin ja Smit-
hin (2007) mukaan kehittyä yhdessä ohjelman kanssa sekä oppia laajan joukon uusia taito-
ja, kunhan häntä nimenomaan ohjataan ja tuetaan riittävästi. Heidän mukaansa hyvin suun-
nitellun tietokonesovelluksen avulla voidaan myös taata oppiminen itsenäisen työskentelyn 
aikana. Toimintapisteillä lapsi sai omatoimisesti valita pelin tai tehtävän ja häntä kannus-




Teknologiapisteet koettiin opettajien mukaan erittäin motivoiviksi, sillä ryhmä oli tykännyt 
pääsääntöisesti aina lähteä toimimaan teknologiapisteille, vaikka se olikin osa koulunkäyn-
tiä eikä vapaa-ajan toimintaa. Ryhmällä itsessään oli myös ollut suurta merkitystä lapsille, 
sillä useamman kerran joku lapsista oli opettajien mukaan valinnut viikon kohokohdaksi 
teknologiaryhmässä toimimisen. Lehtosen (2006, 23) mukaan oppilastoverit ja ryhmät 
ovatkin tärkeitä motivaation sisäistämisen kannalta, sillä mitä ulkoisempi motivaatio on, 
sitä vähemmän toimintaa arvostetaan tai siitä innostutaan. Hyvin rakennettu oppimisympä-
ristö voi parhaimmillaan tukea ryhmään kuulumisen tarvetta sekä osoittaa oppijan päte-
vyyttä, jolloin myös sisäinen motivaatio kasvaa. Haastatellut opettajat kuvailivat osaa lap-
sista melko pystyviksi ja itseohjautuviksi, jotka tekivät mielellään tehtäviä. Autismin kirjon 
sisällä suorituskyky älyllisellä sekä toiminnallisella tasolla vaihtelee kuitenkin paljon (Ke-
rola & Kujanpää 2009, 23). Struktuurin ja tuttuuden avulla tehtävien aloitus, lopetus ja 
siirtyminen pisteeltä toiselle, onnistui opettajien mielestä melko hyvin verrattuna luokassa 
tehtävään arkitoimintaan. Usein autismin kirjon henkilöillä ilmenee ongelmia juuri toimin-
nan aloittamisessa, toiminnan jaksottamisessa ja toiminnan lopettamisessa (Chaplin et al. 
2013, 144). Teknologiapisteiden hyvin strukturoitu ympäristö auttoi siis lapsia heidän toi-
minnassaan. Eräs opettaja antoi toiminnasta esimerkkinä Youtube-videot, joiden katsomi-
sen lopetus ei onnistunut luokassa yhtä sujuvasti kuin toiminnan lopetus teknologiapisteil-
lä.  
 
Seuraavaksi kuvaillaan millaisena autismin kirjon lasten toiminta näyttäytyi haastateltavien 
mukaan eri teknologiapisteillä. Käsittelen jokaisen teknologiapisteen omana kokonaisuute-
naan ja selkeytän niitä kokoavasti kuvioilla. Kuvioissa olen jakanut lapsen toiminnan itse-
näiseen toimintaan sekä ohjattuun toimintaan. Teknologiapisteisiin kuuluivat LEGO-piste, 
tehtäväpiste, Kinect-piste sekä tarinapiste. 
 
 
6.1.1 LEGO-piste  
 
Autismin kirjon lasten mielenkiinnon kohteet eri tehtäväpisteillä vaihtelivat opettajien mu-
kaan hyvin lapsikohtaisesti. Erään opettajan mukaan LEGO-pisteellä oleva valmis malli 
helpotti työn aloittamista, koska se antoi tehtävään autistien kaipaamaa struktuuria ja sel-
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keyttä. Esineitä, kuvia ja kirjoitettuja sanoja voidaankin käyttää kommunikoinnin tukena, 
sekä selkeyttää ja lisätä itsenäistä toimintaa (Kerola & Kujanpää 2009). Lapsen oli täten 
valmiista mallista helpompi ajatella tehtäväorientoituneesti, kuin jos vastaavasti annettai-
siin pelkkiä legoja, ilman valmista mallia, luovaan rakentamiseen. Valmiissa malleissa 
ongelmaksi muodostui kuitenkin lapsen jumiutuminen. Opettajien mukaan lapset jäivät 
helposti vain selaamaan erilaisia vaihtoehtoja LEGO-pisteen sovelluksen eri sivulehdiltä. 
Autismin kirjoon kuuluvatkin läheisesti omiin rituaaleihin ja toimintojen toistamiseen 
mieltyminen (Kerola & Kujanpää 2009, 96.) Autistinen henkilö saattaa pyrkiä jatkuvalla 
toistolla ja esineiden järjestelyyn juuttumalla hallitsemaan omia epävarmuuden kokemuk-
siaan tai luomaan turvallisuuden tunnetta (Kerola & Kujanpää 2009). Työn aloitus ei täten 
onnistunut ilman ohjausta. Erään opettajan mielestä jumiutumiseen johtivat sovelluksen 
tarjoamat runsaat vaihtoehdot. 
 
”Jos mie mietin omia oppilaita, niin tota, et kun siin on valmis malli, nii se on 
helpompi ruveta siihen työhön. Et kun se on se mitä pitää tehä kun se on 
semmonen joku selkee… Mutta sit toisaalta kun siin on paljon niitä valmiita 
malleja ni ainakin osa sit jumittuu kattelemaan vaan niitä malleja..” 
 
Tutkimukseen osallistuneiden opettajien mukaan eräs lapsista aloitti toiminnan pisteellä, 
mutta jumiutui ilman ohjausta ja tarvitsi tähän tukea. Toinen lapsi puolestaan aloitti toi-
mintansa aina tutkimalla ja pyörittelemällä legopalikoita kädessään. Hän tarvitsi aikuisen 
ohjausta huomion kiinnittämisessä ohjeisiin, sillä muuten hän vain jäi pyörittelemään pali-
koita. Ohjattuna lapsi katsoi ruutua ja valitsi yhdessä opettajan kanssa rakennettavan mal-
lin. 
 
”Jos ei aikuinen patistelis ni ei (lapsi) kauheesti ees kiinnittäis huomioo sii-
hen koko näyttöruutuun. Että sit se tavallaan niiku ohjaa sitä sitte…” 
 
Yhden opettajan mukaan lapsi halusi tehdä LEGO-pisteellä vain omia rakennelmiaan, 
omaan tahtiinsa ja hyppiä yli sovelluksen antamia ohjeita. Opettajan mielestä LEGO-
pisteen sovellus ohjasi kuitenkin lasta tekemään erilaisia rakennelmia kuin yleensä, ohjaa-
malla häntä pois totutuista kaavoistaan ja mahdollistamalla uuden oppimisen. Myös Wie-
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ben (2008) mukaan erilaisten tietokonesovellusten avulla voidaan edesauttaa oppimista, 
yksilön vammoihin ja niiden asettamiin haasteisiin katsomatta  
 
Toinen lapsi oli kiinnostunut tutkimaan sovelluksen avulla legoja eri kulmista. Hän kävi 
rakentamisen yhteydessä tutkimassa, miltä legorakennelman malli näytti eri kulmista, ja 
käytti tätä tietoa rakentamisensa apuna. Opettajan mielestä tämä kehitti lapsen hahmotta-
mistaitoja ja myös motivoi lasta, sekä osaltaan ehkäisi jumiutumista.  Mannisen ym. (2007, 
77) mukaan teknologiaa hyödyntäen voidaankin rakentaa tukirakenteita, jotka ohjaavat 
oppijan omaa ajattelua ja tukevat oppimista, sekä joiden avulla oppija voi saavuttaa sellai-
sia päämääriä, joihin ei itsenäisesti olisi kykenevä. 
 
Tutkimusryhmässä oli myös lapsi, joka ei pitänyt toiminnasta, jossa tehdään asioita käsillä 
ja harjoitetaan hienomotoriikkaa. Autismin kirjon henkilöillä onkin usein joukko motorisia 
häiriöitä, jotka johtuvat mahdollisesti kehityksen aikana tapahtuvista poikkeamista moto-
risten taitojen oppimisessa (Marko ym. 2015). Karkeamotoriset taidot ovat usein kehitty-
neet paremmin kuin esimerkiksi havaitsemiseen, jäljittelyyn tai silmän ja käden yhteistyö-
hön liittyvät perustaidot (Mälkiä & Rintala 2002, 37).  Opettajien mukaan lapsi kuitenkin 
piti LEGO-pisteellä rakentelusta ja motivaatio rakentelua kohtaan oli ollut selkeässä kas-
vussa kuluneen vuoden aikana. Motivaatiota oppimiseen voidaankin lisätä pelillisyyden, 
havainnollistamisen ja toiminnallisuuden kautta (Opetushallitus 2014).  
 
Seuraavaan kuvioon on kuvattu opettajien havaitsemaa lasten toimintaa LEGO-pisteellä. 
Tutkimustulosten perusteella lasten toiminta voitiin jakaa sekä itsenäiseen että ohjattuun 
toimintaan, kuten kuviosta 1. selviää. 
      Toiminta itsenäisesti      Toiminta ohjatusti 
 Kiinnostus tietokoneeseen 
 Legojen tutkiminen  
 Omien rakennelmien suunnittelu 
 Tehtäväsivujen selaaminen 
 Sovelluksen hyödyntäminen raken-
tamisessa 
 Tarkkaavaisuuden kohdentaminen 
 Rakennusmallin valinta 
 Jumiutumisesta pois siirtyminen 
 
KUVIO 1. Autismin kirjon lasten toiminta LEGO-pisteellä 
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Lapset olivat kiinnostuneita tietokoneen käytöstä pisteellä ja osasivat itsenäisesti tutkia 
sovellusta, sekä rakenteluun tarkoitettuja legopalikoita. He osasivat myös itsenäisesti selata 
tehtäväsivuja, joilla annettiin erilaisia vaihtoehtoja rakennusmalleiksi. Osa lapsista osasi 
myös hyödyntää sovellusta rakentamisensa tukena, pyörittämällä rakennelmaansa näytöllä 
ja tutkimalla sitä eri kulmista. Autismin kirjon lapset kuitenkin tarvitsivat tukea ja ohjausta 
LEGO-pisteellä, jotta toiminta olisi sujuvaa. Opettajat auttoivat lapsia tarkkaavaisuuden 
kohdentamisessa tehtävään, tukivat erilaisten mallien rakentamista sekä ohjasivat pois ju-
miutumisista.   
 
6.1.2 Tehtäväpiste  
 
Autismin kirjon henkilöiden opetusteknologian pääpaino keskittyy paljolti avustavaan tek-
nologiaan (Spence-Cochran & Pearl 2012, 295), hyödyntämällä autistien visuaalista muis-
tia sen ollessa usein autistien vahvuus (Kerola & Kujala 2009, 26 ; Chaplin et.al. 2013, 
156). Visuaalista muistia opetuksessa hyödynsi myös tehtäväpiste. Tutkimuksessa mukana 
olleiden opettajien mukaan tehtäväpisteen teknologiat auttoivat lapsia keskittymään annet-
tuun tehtävään, sillä ne olivat vuosien käytön jälkeen muodostuneet heille tutuiksi työväli-
neiksi. Opettajien mukaan erityisesti tehtäväpisteen äänet motivoivat ja ohjasivat lasten 
toimintaa. Kuvien ja äänien sekä muiden teknologisten ratkaisujen kautta voidaankin au-
tismin kirjon henkilöä auttaa ohjaamaan ja kohdentamaan tarkkaavaisuuttaan tehokkaam-
min (Langone 2008). Äänien lisäksi opettajat olivat havainneet lasten innostuvan erityisesti 
itsenäisestä työskentelystä, jonka tehtäväpiste teki mahdolliseksi. Erityisesti vastaaminen 
kysymyksiin omatoimisesti painikkeita painamalla, oli huomattu motivoivammaksi kuin 
vastauksen sanominen ääneen. Lapset motivoituvat tehtäväpisteen teknologiamuodossa 
olevista tehtävistä enemmän kuin samankaltaisista tehtävistä perinteisessä paperimuodossa.  
 
”Ihan selvästi se että ku painetaan jotakin ja siitä kuuluu se ääni ni se on 
paljon motivoivampaa ku hän jostain vaikka paperista vaan näyttäis.. Nii 
luulen ettei jaksais tehdä niinku varmaan kovinkaan montaa kertaa..” 
 
Erään opettajan mukaan tehtäväpisteen ääni toimi motivoivana tekijänä ja nk. äänipalkin-
tona, jolloin lapset jaksoivat tehdä pidempään tämän kaltaisia tehtäviä. Palkitsemisen mer-
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kityksellisyyden autismin kirjon henkilöiden opetuksessa ovat todenneet myös Kerola ja 
Kujanpää (2009, 157 – 161). Palkkio tulee heidän mukaansa selkeästi osoittaa esimerkiksi 
kuvien avulla, jotta henkilö ymmärtää ponnistella sitä kohti. Palkitsemisen tulee aluksi olla 
säännöllistä, tarkkaa ja toistuvaa, jotta autismin kirjon henkilön tietoisuus palkkiosta li-
sääntyy. Tehtäväpisteellä palkitsevana tekijänä toimi kuvien lisäksi merkkiääni, jonka lapsi 
sai vastatessaan kysymykseen oikein.   
 
Kaikki opettajat olivat yhtä mieltä teknologiasta motivoivana ja oppimista tukevana väli-
neenä sekä omatoimista toimintaa lisäävänä tekijänä. Tehtäväpisteellä lapsi vaihtoi tehtä-
väkortit painikkeisiin sekä otti ne pois, jolloin ikään kuin jo suoritti tehtävää, totesi eräs 
opettajista. Erityisopetuksessa onkin jo pitkään käytetty erilaisia pelejä motivoivina sekä 
oppimista tukevina välineinä. Välineistä erityisesti tietokone on tuonut oppimiseen täysin 
uuden ulottuvuuden, sillä sen kanssa pelaamiseen ei välttämättä tarvita muita henkilöitä. 
(Wiebe 2008, 55.) Opettajien mukaan ilman ohjausta lapset kuitenkin helposti valitsivat 
tehtäväpisteellä aina saman tehtävän jota tekivät ja jumiutuivat siihen. Kuviossa 2 on koot-
tuna haastateltujen opettajien havaitsemaa lasten toimintaa tehtäväpisteellä. Kuviosta nä-
emme, että lapset osallistuivat toimintaan tehtäväpisteellä melko laajasti. 
 
     Toiminta itsenäisesti      Toiminta ohjatusti 
 Painikkeiden painaminen 
 Tehtäväkorttien vaihtaminen 
 Konkretiasta ja äänistä innostuminen 
 Osallistumisesta ja teknologioista 
motivoituminen 
 Tehtävien sisällön vaihtelu  
 Jumiutumisesta pois siirtyminen 
KUVIO 2. Autismin kirjon lasten toiminta tehtäväpisteellä. 
Tuloksista nähdään, että tehtäväpisteellä lapset osasivat itse vaihtaa uuden tehtävän ja pai-
namalla painikkeita vastata annettuihin kysymyksiin. Konkretian kautta lapset motivoitu-
vat tekemään tehtäviä ja pystyivät työskentelemään itsenäisesti. He myös nauttivat saamas-
taan osallisuuden tunteesta, jonka tehtäväpiste teki mahdolliseksi. Uusien tehtävien valinta 
vaati kuitenkin ohjausta, sillä osa lapsista teki mieluusti aina samaa tehtävää. Tehtäväpis-





Eniten kiitosta teknologiapisteistä sai Kinect-piste, jossa opettajien mukaan motivoiduttiin 
selvästi liikkumisesta ja toimintaan osallistumisesta yleensä. Pisteellä oli tarkoitus oman 
kehon avulla pyydystää liikkuvia kuvia, kuten lintuja tai kaloja. Yhden opettajan mielestä 
Kinect-pisteen tehtävä oli kuitenkin vaikeasti hahmotettavissa sekä monimutkainen eräälle 
lapselle. Autistisen ihmisen onkin vaikeaa muodostaa kokonaisuuksia, joten ympäristöä 
havaitaan ennemmin yksityiskohtien kautta (Kerola & Kujanpää 2009, 23). Opettajat koki-
vat videokuvan sellaisenaan, sekä pelin äänet ja musiikin lapsia motivoivina tekijöinä, 
vaikka itse peli ei osaa lapsista kiinnostanut.  
 
”Hän kuitenki nautti tavallaan siitä videokuvasta tai siitä mitä hän sai katsoa 
siinä.” 
 
Tutkimukseen osallistuneet opettajat olivat yhtä mieltä Kinect-pisteen vaikutuksesta lasten 
liikkumiseen. Kinect-pisteen pyydystyspelissä lapset joutuivat enemmän pisteitä saadak-
seen käyttämään koko kehoaan ja tekemään suuria liikkeitä. Opettajien mukaan juuri pis-
teiden saaminen motivoi heitä käyttämään normaalista poikkeavia, kokonaisvaltaisia liik-
keitä. Autismin kirjon henkilöiden opetuksessa palkitseminen onkin havaittu tehokkaaksi 
välineeksi, mikäli se tapahtuu välittömästi toivotun toiminnan jälkeen. Tehokkaita palkin-
toja ovatkin esimerkiksi kerättävät merkit ja pisteet, sillä pelkkä kannustaminen harvoin 
toimii. (Kerola & Kujanpää 2009, 157 – 161). Opettajien mukaan Kinect-pisteellä lapset 
liikkuivat ja käyttivät jalkojaan ja käsiään paremmin sekä omatoimisemmin, kuin jos heitä 
vastaavasti olisi pyydetty tekemään samat liikkeet ilman peliä.  
 
Opettajien mukaan lapset pystyivät melko omatoimisesti pelaamaan Kinect-pisteen pelejä, 
eivätkä tarvinneet juurikaan ohjausta muuhun kuin keskittymiseen. Liikuntalajit, joissa 
tavoitteet ovat selkeästi määriteltyinä ja joissa on selkeä alku ja loppu, ovatkin autistisille 
henkilöille parhaiten sopivia (Mälkiä & Rintala 2002, 38). Erään opettajan mukaan ohjaus 
pisteellä koostui enimmäkseen fyysisyyteen kannustamisesta. Toiminta pisteellä oli kui-
tenkin ilman ohjausta melko lyhytkestoista, sillä opettajien mukaan lapset kyllästyivät no-




”Yks tai kaks peliä, että ei pitkään..Aikasemmin tuntu että ois voinu pelata 
vaikka kuinka pitkään. Että en tiiä sitte onks se et on paljon pelannu et ois-
kyllästyny?" 
 
Seuraavaksi tarkastellaan kuviota 3, jossa kuvataan lasten toimintaa Kinect-pisteellä. Tut-
kimuksessa mukana olleet opettajat kokivat lasten toiminnan kinect-pisteellä olleen pitkä-
kestoisempaa, mikäli he saivat ohjausta opettajilta.   
 
            Toiminta itsenäisesti               Toiminta ohjatusti 
 Toiminnan lyhytkestoisuus 
 Liikkuminen ja pelaaminen 
 Tarkkaavaisuuden kohdentaminen 
 Äänistä, musiikista ja pisteiden ke-
räämisestä motivoituminen 
 Kehon kokonaisvaltainen käyttö 
 Toiminnan pituuden säätely 
 Keskittyminen 
KUVIO 3. Autismin kirjon lasten toiminta Kinect-pisteellä 
Tulosten mukaan lapset pystyivät myös toimimaan pisteellä melko itsenäisesti pelaamalla 
ja liikkumalla. Äänet ja musiikki ohjasivat tarkkaavaisuuden kohdentumista ja toimivat 
motivoivina tekijöinä. Pelissä saatavat pisteet saivat lapset liikkumaan enemmän ja käyt-




Opettajien mukaan tarinapisteellä suurin osa lapsista piti eniten piirtämisestä ja kuvien 
värittämisestä. Tarinapiste oli haastateltavien mukaan ollut lapsille kaikista pisteistä mie-
luisin, mutta myös ongelmallisin, sen aiheuttaessa muita pisteitä enemmän jumiutumista.  
Lapset saattoivat esimerkiksi haluta värittää tietokoneen ruutua tietyn väriseksi niin kauan, 
ettei jäljelle jäänyt yhtään valkoista. Toiminnanohjauksen vaikeudet ovatkin yleisiä autis-




”Toi piirtäminen on tietysti semmoinen loputon mitä hän jaksaa tehdä. Mutta 
hän on sellainen että on hyvä vaihtaa aika nopeeta tahtia sitten seuraavalle 
pisteelle niin jaksaa sitten keskittyä aika pitkäänkin..”  
 
Eräs tutkimukseen osallistuneista lapsista piirsi ilman ohjausta vain tiettyjä teemoja, mutta 
ohjauksen avulla hän oli alkanut piirtämään myös uusia kuvia. Opettajien mukaan ta-
rinapisteellä oli saatu kyseisen lapsen kanssa pienellä ohjauksella mukavia vuorovaikutus-
tilanteita, uusia sanahahmoja ja luovia ideoita. Jacklinin ja Farrin (2005) mukaan teknolo-
gioilla onkin mahdollisuus olla arvokas väline autistien kommunikaatiossa, sillä niiden 
avulla sosiaalinen kanssakäyminen aikuisten ja autistien lasten välille voi tulla entistä nä-
kyvämmäksi ja positiivisemmaksi. Tehtäväpisteellä opettajat kokivat ohjauksen ajoittain 
haastavaksi autismin kirjon lasten jumiutumisen vuoksi. Erään opettajan mukaan lapsia oli 
vaikea ohjata tekemään mitään muuta, kuin mitä he olivat jo aloittaneet tekemään.  
 
”Tarvii aikuisen ja sit on sellanen hirvee taistelu kumpi kerkee painaa ensin 
(valittuja kuvia).” 
 
Haastateltujen mukaan lapsi, jonka vahvuutena olivat hienomotoriset taidot, motivoitui 
selvästi piirtämisestä pisteellä muita enemmän. Kaikki lapset eivät halunneet piirtää, vaan 
mieluummin selasivat kuvia ja tarkastelivat niitä. Tehtäväpisteellä oli myös mahdollista 
äänittää omaa ääntään tarinoiden päälle sekä kuunnella sitä. Oman äänen äänittäminen ja 
kuuntelu olikin opettajien mukaan osalle lapsista kaikista motivoivinta ja selvästi tärkeää. 
Lapset saattoivatkin opettajien mukaan kuunnella omia tarinoitaan useaan kertaan. Tekno-
logiaa hyödyntäen voidaankin rakentaa oppimisympäristö, jossa voidaan toteuttaa loputon 
määrä toistoja ja harjoitteita (Vauras ym. 2006, 248). Tehtäväpisteellä oli lisäksi mahdol-
lista tulostaa lasten omia tarinoita sekä piirroksia. Tämä oli opettajien mukaan omaksuttu 
hyvin ja lapset selvästi innostuivat omien tarinoidensa tulostamisesta. Kuviossa 4. on ku-
vattuna opettajien havaitsemaa lasten toimintaa tarinapisteellä. Tutkimustulosten mukaan 






            Toiminta itsenäisesti             Toiminta ohjatusti 
 Piirtäminen 
 Värittäminen 
 Oman äänen äänittäminen ja kuunte-
leminen 
 Kuvien selaaminen 
 Tulostaminen 
 Jumiutuminen 
 Samojen teemojen toistaminen 
 Tehtävien sisällön vaihtelu 
 Jumiutumisen ehkäiseminen selkeäl-
lä ohjauksella 
 Jumiutumisesta pois siirtyminen 
 Monipuolinen toiminta 
 
KUVIO 4. Autismin kirjon lasten toiminta tarinapisteellä. 
 
Tulosten mukaan lapset myös äänittivät omaa ääntään sekä kuuntelivat sitä. Lapset olivat 
lisäksi motivoituneita tulostamisesta. Tarinapisteellä lapset jumiutuivat muita pisteitä hel-
pommin ja tarvitsivat tehokasta ohjausta sen ehkäisemiseksi ja siitä pois päästäkseen. Teh-
täviin saatiin ohjauksen avulla vaihtelua ja monipuolisuutta, sillä ilman ohjausta autismin 
kirjon lapset tekivät vain uudelleen itselleen mieluisia teemoja.  
 
Edellä kuvattiin haastateltavien opettajien näkemyksiä autismin kirjon lasten toiminnasta 
teknologiapisteillä. Toiminnan kuvaus eri teknologiapisteillä oli jaettu itsenäiseen sekä 
ohjattuun työskentelyyn. Tulosten mukaan teknologiapisteillä autismin kirjon lapset toimi-
vat melko omatoimisesti ja siihen opettajat myös pyrkivät. CASCATE-projektissa lapsia 
kannustettiinkin toimimaan aktiivisesti tehtäväpisteillä ja aikuisen rooliksi jäi tuen tarjoa-
minen tarvittaessa. (CASCATE-projekti.)  
 
Tutkimuksessa mukana olleiden opettajien mukaan teknologiset ratkaisut, kuten äänet, 
kuvat, videot ja pelit motivoivat lapsia toimimaan pisteillä ja tekemään tehtäviä paremmin, 
kuin vastaavanlaisten tehtävien teko ilman teknologioita. Teknologioiden innostavuudesta 
samaa mieltä on myös (Goodwin 2008), jonka mukaan monet autistit kokevat teknologiat 
erittäin kiinnostavina sekä motivoivina. Haastateltujen opettajien mukaan motivoivien tek-
nologioiden avulla lapset pystyivät toimimaan pisteillä melko itsenäisesti ja suorittamaan 
niillä vaadittuja taitoja, kuten piirtämistä, värittämistä, äänittämistä, kuuntelemista, raken-
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tamista, selaamista, tulostamista, liikkumista, painikkeiden painamista ja muita ns. perus-
toimintoja. Goodwinin (2008) mukaan tietokone-avusteisen oppimisen voidaankin avulla 
keskittyä monien akateemisten taitojen tukemiseen, kuten lukemiseen ja kirjoittamiseen. 
 
Lasten toiminta oli opettajien mukaan sitä itsenäisempää ja sujuvampaa, mitä struktu-
roidumpi teknologiapainotteinen oppimisympäristö oli. Pisteet, joilla oli selkeä alku ja lop-
pu, aiheuttivat vähemmän jumiutumista. Kerolan ja Kujanpään (2009, 168) mukaan autis-
min kirjossa strukturoidun oppimisympäristön luominen onkin ratkaisevaa oppimista aja-
tellen, sillä oireyhtymän oppimisvaikeudet ohjaavat autismin kirjon lasta pois vuorovaiku-
tuksesta ja estävät oppimista.  Opettajien mukaan jumiutumista pyrittiinkin estämään lasten 
tarkkaavaisuuden ja keskittymisen ohjaamisella.  
 
Opettajat kuvailivat lasten itsenäistä toimintaa lyhytjaksoiseksi, jolloin he halusivat usein 
toistaa samaa tuttua tehtävää. Tämä johti haastateltujen opettajien mukaan osaltaan jumiu-
tumiseen, josta lapset eivät itse päässeet pois. Toisin sanoen lapset jaksoivat ilman ohjausta 
keskittyä teknologiapisteillä lyhyitä pätkiä kerrallaan, jumiutumatta. Ohjauksen avulla las-
ten työskentely puolestaan oli pitkäjänteisempää ja sen avulla tehtävien sisältöön saatiin 
vaihtelua ja monipuolisuutta. Samaan tulokseen ovat päätyneet myös Heikinaro-Johansson 
ja Kolkka (1998, 87), joiden mukaan autistisen henkilön sosiaalinen toiminta on tietoko-
neella positiivisempaa ja pitkäkestoisempaa, mikäli aikuinen seuraa lapsen mallia ja tukee 




6.2 Autismin kirjon lasten toiminnan muutos projektin aikana 
 
 
Seuraavaksi käsitellään opettajien näkemyksiä autismin kirjon lasten toiminnan muutok-
sesta teknologiapisteillä CASCATE-projektin aikana. Havainnot on jaettu saatujen tulosten 
mukaan kolmeen eri osa-alueeseen: motorisiin taitoihin, työskentelytaitoihin sekä vuoro-
vaikutustaitoihin. Havainnot on lopuksi koottu selkeyttävästi kuvioon 5, johon on eritelty 




6.2.1 Motoriset taidot 
 
Muutosta autismin kirjon lasten toiminnassa opettajat kuvasivat tapahtuneeksi sekä kar-
keamotorisissa että hienomotorisissa taidoissa eri teknologiapisteillä. Kinect-pisteellä suu-
rin muutos lasten toiminnassa tapahtui opettajien mukaan CASCATE-projektin alkuvai-
heessa. Oppilaat saattoivat aluksi vain seisoa paikoillaan ja suorittaa tehtävää pienillä kä-
denliikkeillä.  
 
 "Kyllä tossa Kinect pisteellä sillon alkuvaiheessa tapahtu kaikista suurinta 
 edistystä ku se alku oli vaan tällee paikallaan ja aika moni vaan seiso ja 
 vähän yritti näin (pientä käsien liikettä) et sit alko tulee sitä liikettä siihen 
 pikkuhiljaa ja kädet ja jalat tulla mukaan." 
 
Opettajat kuvasivat oppilaiden asentoa sisäänpäin kääntyneeksi, jäykäksi ja kasassa ole-
vaksi. Autismin kirjon karkeamotoriset vaikeudet voivatkin Avellanin ja Lepistön (2008, 
26) mukaan näyttäytyä hankaluuksina kehonhahmotuksessa, liikkeiden ohjaamisessa, käsi-
en käytössä, tasapainossa ja koordinaatiossa. Toiminnassa pisteellä oli kuitenkin tapahtu-
nut opettajien mukaan edistystä projektin aikana, sillä lasten liikeradat olivat kasvaneet 
selvästi. Lapset sekä tekivät että liikkuivat enemmän. He olivat ottaneet liikkeeseen mu-
kaan kädet ja jalat, sekä alkaneet käyttämään kehoaan pisteellä pelatessaan aikaisempaa 
kokonaisvaltaisemmin. Autistien liikunta tulisikin Heikinaro-Johanssonin ja Kolkan (1998, 
88) mukaan koostua perusliikkumisen taitojen opettelusta, kuten kävelystä ja hyppäämises-
tä. Ahkeralla perustaitojen harjoittelulla ja ohjaamisella voidaankin vähentää autistien pas-
sivoitumista ja parantaa motorisia taitoja (Mälkiä & Rintala 2002, 37).  
 
Opettajien mukaan myös motivaatio käsillä tekemiseen ja hienomotoriseen toimintaan 
yleensä oli kasvussa mm. LEGO-pisteellä, jolla näitä taitoja harjoiteltiin. Teknologiat oli-
vat opettajien mukaan motivoineet myös sellaisia oppilaita, jotka eivät normaalisti pitäneet 
hienomotoriikkaa vaativista tehtävistä. Autisteilla on Avellanin ja Lepistön (2008, 26) mu-
kaan usein vaikeuksia hienomotorisia taitoja vaativissa tehtävissä, sillä ne hankaloittavat 
esimerkiksi kynänkäytöntaitoja, kuten kirjoittamista. Tutkimukseen osallistuneiden opetta-
jien mielestä osalla lapsista oli projektin aikana havaittu koulutyössä hienomotoristen taito-
jen, kuten kynänkäyttöä vaativien tehtävien, kehittymistä sekä numeroiden että kirjaimien 
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osalta. Opettajat eivät kuitenkaan osanneet sanoa, johtuiko taitojen kehittyminen teknolo-
giapisteillä toimimisesta, omassa luokassa opiskelluista asioita vai näiden yhteisvaikutuk-
sesta. Vaikkei teknologiaryhmässä varsinaista kynänkäytön harjoittelua ollutkaan, harjoi-
teltiin pisteillä yleisesti käsien yhteistyötä, silmä-käsi koordinaatiota sekä muita vastaavia 




Teknologiat nähtiin opettajien mukaan myös työskentelytaitoja edistävänä tekijänä. Muu-
tosta opettajat olivat havainneet mm. lasten itsehillinnässä. Autismin kirjon henkilöiden 
eräs ongelmista on Heikinaro-Johanssonin ja Kolkan (1998, 88) mukaan tunteiden kontrol-
lointi, joka usein hankaloittaa toimintaa. Opettajien mukaan teknologiapisteillä lapset oli-
vat pystyneet tekemään tehtävät loppuun, vaikka alun perin tehtävää olisi lähdetty teke-
mään kiukkuisena. Aikaisemmin tämä ei ollut opettajien mukaan onnistunut. Teknologian 
avulla voidaankin Goodwinin (2008) mukaan opettaa ja antaa tukea tunteiden tunnistami-
sessa sekä myös vuorovaikutus- sekä kommunikaatiotaidoissa.  
 
 "Monta kertaa menny sillee sinne vähän kiukkusena ni onhan se 
 työskentelytaitoja tavallaan ku sit on aina pystytty tekemään ne hommat 
 loppuun siitä huolimatta." 
 
Myös toiminnan kestossa opettajat olivat havainneet muutosta. Esimerkiksi Kinect-
pisteellä lasten toiminta oli muuttunut lyhytkestoisemmaksi. Opettajien mukaan lapset me-
nivät mielellään pisteille, mutteivät jaksaneet keskittyä toimintaan yhtä pitkään kuin pro-
jektin alussa. Syyksi toiminnan muutokseen ja keskittymisen herpaantumiseen opettajat 
epäilivät joko liiallista pelaamista tai toistoa. Yhdeksi syyksi motivaation laskuun opettajat 
epäilivät myös uutuuden viehätyksen kaikkoamista, sillä siinä missä muilla pisteillä toi-
minta oli muuttunut lyhytkestoisemmaksi, oli tehtäväpisteellä toiminta muuttunut pitkäjän-
teisemmäksi. Opettajien mukaan tämä johtui tehtäväpisteen usein vaihtuvista tehtävistä, 
jotka pitivät lasten mielenkiintoa yllä paremmin kuin muut pisteet, jotka pysyivät projektin 
aikana melko samoina. Lisäksi tehtäväpisteellä oli opettajien mukaan selkeimmin opittu 
uusia asioita, kuten oppimisen vahvistuminen alkuäänne tehtävässä. Opettajat olivat näh-
neet lyhytkestoisen toiminnan toisaalta keskittymistä parantaneena asiana, sillä pisteillä 
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työskentelyn aikana lasten keskittyminen toimintaan oli parempaa kuin projektin alussa. 
Teknologiat, kuten Kinect-piste ja LEGO-piste, nähtiin opettajien mukaan myös tarkkaa-
vaisuutta ja hahmottamistaitoja kehittävinä tekijöinä. Opettajien mielestä Kinect-pisteellä 
pelatessaan lapset joutuivat ahkerasti keskittymään liikkumiseen ja suuntaamaan tarkkaa-
vaisuuttaan peliin saadakseen pisteitä. LEGO-pisteellä puolestaan mallista rakentamisen ja 
mallien tarkastelun eri kulmista oli opettajien mielestä kehittänyt lasten hahmottamistaitoja 
projektin aikana. Teknologioiden kehittävyydestä samaa mieltä ovat myös Goldsmith ja 
LeBlanc (2004, 170 – 174), joiden mukaan teknologioilla voidaankin lisätä autismin kirjon 




Teknologiapisteillä oli tutkimuksessa mukana olleiden opettajien mukaan havaittu muutos-
ta myös vuorovaikutustaidoissa. Lapset olivat mm. tarinapisteellä ohjatusti piirtäneet uusia 
kuvia vanhojen tuttujen kuvien sijaan. Opettajien mukaan lapset myös motivoituivat erityi-
sesti aikuisen jakamattomasta huomiosta ja vuorovaikutuksesta, toisinaan jopa enemmän 
kuin käytetyistä teknologioista. Opettajat kokivat teknologian käytön ja vuorovaikutuksen 
hyvänä yhdistelmänä, jolloin oppimista voi tukea hyödyntämällä näiden molempien par-
haita puolia. Autisteilla on Bogdashinan (2004, 94) mukaan usein jaetun tarkkaavaisuuden 
pulmia, jotka näyttäytyvät vaikeuksina osallistua toimintaan yhdessä toisten kanssa sekä 
kiinnostua siitä, mistä joku toinen haluaisi hänen kiinnostuvan. Kommunikoinnin sekä so-
siaalisen viestinnän pulmat kuuluvatkin autismin kirjon oireyhtymiä yhdistäviin oireisiin 
(Kerola & Kujanpää 2009, 23). Opettajien mukaan tarinapisteellä saatiin lasten kanssa kui-
tenkin aikaan mukavia vuorovaikutustilanteita, löydettiin uusia sanahahmoja sekä myös 
keksittiin uusia luovia ideoita. Samansuuntaisia tutkimustuloksia teknologiapainotteisesta 
oppimisympäristöstä ovat saaneet myös Vellonen ym. (2012), joiden mukaan teknologioil-
la näyttäisi olevan vaikutusta lapsen kommunikointiin ja vuorovaikutukseen. Tutkimukses-
sa käytetyillä teknologiapisteillä näkyi opettajien mielestä myös merkkejä jaetusta tarkkaa-
vaisuudesta. Tehtäväpisteen painikkeet eivät aina toimineet, joten lapset oppivat mallista 
käyttämään tietokoneen näppäimistöä painikkeiden tilalla. Osa lapsista näyttikin opettajille 
haluavansa mieluummin käyttää näppäimistöä painikkeiden sijaan.  Tarinapisteellä puoles-
taan lapset keskittyivät aiemmin vain kuvien värittämiseen, mutta pikkuhiljaa he olivat 
ohjauksen avulla alkaneet lisäämään myös ääntä kuviin. Vellosen ym. (2012) mukaan oh-
49 
 
jauksella voidaankin vaikuttaa positiivisesti autististen lasten kommunikoinnin määrään ja 
laatuun teknologiapisteillä.  
 
Seuraavaan kuvioon (KUVIO 5.) on koottu saatujen tulosten perusteella niitä muutoksia, 
joita tutkimuksessa mukana olleet opettajat olivat havainneet lasten toiminnassa toimies-
saan CASCATE-projektin teknologiapisteillä. Kuviosta 5 nähdään alueet, joilla lasten toi-





Tutkimustulosten mukaan teknologia-ryhmään osallistuminen nähtiin vahvistavana tekijä-
nä motorisissa taidoissa, sosiaalisissa taidoissa sekä kognitiivisissa taidoissa. Muutosta 
lasten toiminnassa projektin aikana tapahtui haastateltujen opettajien mukaan sekä hieno-
motorisissa että karkeamotorisissa taidoissa. Opettajat näkivät sekä liikunnallisuuden että 
kehon kokonaisvaltaisen käytön lisääntyneen lasten toiminnassa. Myös liikeradat olivat 
kasvaneet aiempaa suuremmiksi Kinect-pisteellä toimiessa. Haastateltujen opettajien mu-
kaan lasten motivaatio hienomotorisia taitoja vaativiin tehtäviin oli myös nähty olevan 
kasvussa. Muutosta lasten työskentelytaidoissa opettajat kuvasivat tapahtuneeksi tarkkaa-
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vaisuuden ja keskittymisen osalta. Pisteillä lapset pystyivät toimimaan lyhyitä aikoja varsin 
tehokkaasti, mutta työskentelyajan pidentyessä heidän tarkkaavaisuutensa herpaantui hel-
pommin. Lisäksi toiminta vaati itsehillintää, jotta teknologiapisteillä voitiin toimia kiukus-
tumisesta huolimatta. Teknologiapisteillä saatiin opettajien mukaan myös hyviä vuorovai-
kutustilanteita sekä kokemuksia jaetusta tarkkaavaisuudesta. Kaiken kaikkiaan opettajat 
näkivät teknologiapisteiden kehittävän lapsia monipuolisesti ja kokonaisvaltaisesti. 
 
Opettajat kokivat toiminnan muutoksen kuvaamisen haastavana, sillä lasten kehitys tekno-
logiapisteillä oli pääosin ollut hidasta ja tasaista. Heidän mukaansa hankalaksi muodostui 
myös muistaa oppilaiden kehitystä ennen CASCATE-projektia, sillä projekti oli ollut 
käynnissä vuosia. Lapset opettajat näkivät kuitenkin näppärinä ja nopeasti oppivina tieto-
koneenkäyttäjinä, joita uudet teknologiat ja tehtävät eivät pelottaneet ja jotka nopeasti läh-
tivät kokeilemaan uutta. Yksittäisiä toiminnan muutoksen syitä opettajat näkivät vaikeaksi 
erotella, sillä autismin kirjon lapsille hyvin strukturoidut ja ohjatut tilanteet toimivat hyvin 
sekä teknologioiden kanssa että ilman. Opettajat pohtivatkin voiko tämän vuoksi vetää 
johtopäätöksiä toiminnan muutokseen johtaneista syistä. Järvelän ym. (2006, 12 - 15) mie-
lestä teknologiat olisivatkin ensisijaisesti vain oppimista tukevia välineitä, sillä oppiminen 
tapahtuu aina lopulta oppijan mielessä, erilaisten apuvälineiden tukemana ja sosiaalisessa 




6.3 CASCATE-projektin teknologiat osana koulun arkea 
 
Seuraavaksi esitellään haastateltujen erityisopettajien ajatuksia CASCATE-projektin tek-
nologioiden siirrettävyydestä koulun arkeen. Lisäksi kuvaillaan opettajien ajatuksia tekno-
logioiden muuttamisesta autismin kirjon lapsille sopivammaksi toiminnan kehittämiseksi. 
Teknologian siirrettävyys erilaisiin ympäristöihin ja erilaisille käyttäjäryhmille jokapäiväi-
seen käyttöön on myös lähtökohta teknologiaratkaisujen kehittämiselle CASCATE-
projektissa. Opettajilla oli eriäviä mielipiteitä teknologioiden toimivuudesta sellaisenaan 
sekä niiden siirrettävyydestä koulun arkeen. Heidän mukaansa autismin kirjon lasten tie-
tyssä ympäristössä opitut kognitiiviset tehtävätyypit eivät välttämättä siirry toiseen ympä-
ristöön ilman harjoittelua. Jotta teknologioita voisi käyttää sellaisenaan, tulisi niillä opetta-
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jien mukaan olla oma huoneensa. Myös Kerolan ja Kujanpään (2009, 113) mukaan autis-
min kirjon henkilön on hankalaa siirtää oppimaansa asiaa tilanteesta toiseen sekä hyödyn-
tää jo opittua tietoa uudessa tilanteessa. Tämän vuoksi useat toistot ja uudessa paikassa jo 
opittujen taitojen kertaus ovat avainasemassa. Teknologiapainotteisella oppimisympäristöl-
lä voidaan Brooksin (2011) mukaan edistää aktiivista oppimista paremmin kuin perinteisel-
lä luokkahuone-asetelmalla. Eräs opettaja puolestaan piti tehtäviä joko liian helppoina tai 
vaikeina lapsille, eikä sellaisenaan niitä käyttäisi. Kaikki opettajat olivat kuitenkin yhtä 
mieltä siitä, että projektin teknologioita voisi sopivalla muokkauksella hyödyntää niin 
omassa koulussa kuin myös erityisluokissa sekä tarpeeksi haastavina myös yleisopetuk-
sessa.  
 
 "Mun mielestä niinku koritehtävätyyppisesti vois ihan kaikkia soveltaa jos 
 olisi luokka jossa ne kaikki olisi valmiina." 
 
Tehtäväpiste sai positiivista palautetta sen yksinkertaisuuden ja helppokäyttöisyyden vuok-
si. Opettajien mukaan myös eri oppisisältöihin olisi helppo tehdä uusia tehtäviä tehtäväpis-
teelle. Kuvat olisi helppo ottaa käyttöön ja vaihtaa aina aiheen mukaan sopivaksi. Tehtävä-
pisteelle ehdotettiin myös haastavampien tehtävien lisäämistä, jotta esimerkiksi tarkkaavai-
suushäiriöistä lasta voisi motivoida kuvien avulla. Opettajat yleisestikin pohtivat tehtävä-
pisteen käyttökelpoisuutta myös alkuopetuksessa sekä yleisopetuksessa.  
 
LEGO-pisteen opettajat kokivat monipuoliseksi ja motivoivaksi. Monet lapset pystyivät 
toimimaan pisteellä itsenäisesti ja pelasivat legoilla mielellään. Erään opettajan mielestä 
lapsia voisi laittaa pareittain rakentamaan legoja aikuisen ohjauksella, jolloin lapset pääsi-
sivät toimimaan yhdessä. Autisteille on yleensä vaikeaa osallistua toimintaan yhdessä tois-
ten kanssa jaetun tarkkaavaisuuden pulmien vuoksi (Bogdashina 2004, 94). Heille on myös 
tyypillistä oleskella yksin ja olla omissa maailmoissaan, vaikka he olisivatkin tilanteessa 
läsnä. Myös leikkiminen on usein heille vaikeaa, sillä leikeistä puuttuvat autistien kaipaa-
mat konkreettisuus ja todellisuus. (Kerola & Kujanpää 2009, 25, 48.) LEGO-pisteellä lap-
set saisivat täten kokemuksia yhdessä toimimisesta ja leikkimisestä toisen lapsen kanssa. 
Tietokoneiden avulla voidaankin tehdä mahdolliseksi tilanne, jossa kaksi lasta pelaa sa-
manaikaisesti, rinnakkain omilla ohjaimillaan yhteisen tehtävän parissa (Goldsmith & 




Jotta LEGO-pistettä voisi hyödyntää opetuksessa, tulisi sen ohjeistusta opettajien mielestä 
tarkentaa. Pisteelle toivottiin taitotason seuraamista, jolloin lapsi ei voisi rakentaa aina sa-
moja rakennelmia ja toiminta olisi näin ollen haastavampaa.  Tellan ja Ruokamon (2005, 
21) mukaan oppijalle onkin tarjottava sopivasti haastavia tehtäviä ja ne tulee rakentaa oppi-
jan omalle tasolle sopivaksi sekä tarjottava myös seuraavaa kehitystasoa ennakoivaa tukea, 
jolloin oppija pystyy vielä ratkaisemaan tehtävät samalla itseään haastaen. LEGO-pisteelle 
toivottiin myös ääniä lasten motivointiin ja toiminnan ohjaukseen. Ohjelman avulla voitai-
siin opettajien mukaan opetella esimerkiksi värejä. Ohjelma kertoisi, mikä palikka on ky-
seessä sitä painettaessa, esimerkiksi: ”punainen LEGO”. Näin saataisiin paljon lasten kai-
paamia toistoja ja toiminnanvahvistusta.  
 
 Et jos sie oot kaks vuotta vääntäny niillä kolmella palikalla ja sie osaat ne 
 silmät ummessa, et sinul ei enää ois niitä vaihtoehtoja vaan et pitäis sit ottaa 
 se neljän palikan tehtävä. Menis ne vaihtoehdot sen oppilaan tason mukaan. 
 
Kinect-pistettä opettajat hyödyntäisivät erityisesti kehonkäytön hallintaan ja hartioiden 
avaamiseen. Opettajien mukaan autististen lasten keho on usein ”kasassa”, joten pistettä 
käytettäisiin erityisesti saamaan hartioihin avoimuutta sekä lapsiin enemmän kokonaisval-
taista liikettä. Kinect-pisteellä olisi mahdollista saada opettajien mukaan motivoivia harjoi-
tuksia myös alkuopetuksen äidinkielenopetukseen sekä matematiikkaan. Kritiikkiä annet-
tiin lähinnä Kinect-pisteellä käytettävistä laseista. Lasit koettiin ongelmallisina, sillä osa 
lapsista ei suostunut käyttämään niitä pelatessaan. Pelin hahmotus oli tällöin vaikeaa, ellei 
lähes mahdotonta ilman niitä.  
 
 
Tarinapistettä opettajat hyödyntäisivät äidinkielentehtävissä joko sellaisenaan tai hieman 
muokattuna. Piste nähtiin käyttökelpoisena välineenä myös yleisopetukseen. Tarinapisteen 
avulla oppilas voisi esimerkiksi aamunavauksessa kertoa, mitä on tehnyt kotona viikonlop-
puna. Kuvien avulla voitaisiin myös tehdä tarina koulupäivän tapahtumista, jonka oppilas 
voisi lopuksi tulostaa ja viedä kotiin. Tämä lisäisi koulun ja kodin vuorovaikutusta. Ope-
tusta voidaankin Niemen (2008, 143) mukaan rikastuttaa osallistamalla oppilaita ja van-
hempia opetuksen suunnitteluun ja toteuttamiseen, jolloin myös samalla tuetaan lasten hy-
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vinvointia. Tarinapisteelle haasteellisuutta yleisopetukseen saataisiin puolestaan kirjoitta-
malla valituista kuvista tarina. Tällöin kirjoitus toimisi äänityksen tilalla. Tarinapisteelle 
kaivattiin lisäksi enemmän struktuuria sekä selkeyttä lasten jumiutumisen ehkäisemiseksi. 
Kuvien selaamiseen jumiutuminen saataisiin opettajien mukaan ehkäistyä, mikäli kuvista 
pitäisi valita vain tarinassa esiintyvä subjekti sekä objekti, jonka jälkeen muut vaihtoehdot 
lähtisivät pois. Opettajien mukaan tämä toisi pisteelle autistien kaipaamaa struktuuria, 
vaikka se vähentäisikin luovuutta sekä mahdollisuutta abstrakteihin tarinoihin. Opettajien 
kuvaama malli on melko samankaltainen kuin Kerolan ja Kujanpään (2009, 35, 43 – 47) 
kuvaama sosiaalinen tarina opetusmenetelmänä, jossa käytetään visuaalisia tukikeinoja 
apuna autistien sosiaalisten valmiuksien oppimisessa. Sosiaalisessa tarinassa kuvataan ti-
lanteen alku, ketkä ovat tilanteessa osallisina, miten tilanteessa käyttäydytään, kauanko 
tilanne kestää ja mitä tilanteessa tapahtuu.  
  
 "...Ois joku semmonen selkee systeemi että ”valitse tähän kuka” ja sitten 
 häviäisi ne vaihtoehdot ettet voi enää palata ja sitten ois toinen et ”mitä se 
 tekee”." 
 
Kaiken kaikkiaan haastatellut opettajat voisivat käyttää teknologioita opetuksen tukena 
joko sellaisenaan tai hieman muokattuina. Mieluiten he hyödyntäisivät teknologioita niille 
tarkoitetussa omassa luokka-huoneessa, jolloin kaikki tarvittavat välineet olisivat valmiiksi 
paikoillaan. Vaikka pisteet olivat hyvin strukturoituja, kaipasivat opettajat osalle pisteistä 
vielä lisää selkeyttä. Teknologiat he näkivät kuitenkin soveltuviksi sopivasti muokattuina 
alkuopetukseen, erityisopetukseen sekä yleisopetukseen. Lisäksi he kokivat teknologiat 


















Tässä tutkimuksessa tarkasteltiin autismin kirjon lasten toimintaa CASCATE-projektissa. 
Ensimmäisessä tutkimuskysymyksessä oltiin kiinnostuneita projektissa mukana olleiden 
opettajien näkemyksistä autismin kirjon lasten toiminnasta teknologiapisteillä. Toisessa 
tutkimuskysymyksessä huomio puolestaan kiinnittyi opettajien havaitsemaan lasten toi-
minnan muutokseen teknologiapisteillä. Kolmas tutkimuskysymys käsitteli CASCATE-
projektin teknologioiden siirrettävyyttä koulun arkeen. Seuraavassa kappaleessa tutkimus-
kysymyksiin saaduista tuloksista on tehty kokoava yhteenveto, jonka jälkeen tuloksia tar-
kastellaan pohdinnassa. Pohdinnassa käsitellään myös teknologioiden käyttöä autismin 
kirjon lasten toiminnassa osallisuutta lisäävänä tekijänä. Kappaleessa tarkastellaan lisäksi 
tutkimuksen luotettavuutta sekä jatkotutkimusaiheita. 
 
7.1 Tutkimustulosten yhteenveto ja pohdinta 
 
Tutkimustulosten perusteella autismin kirjon lasten toiminta teknologiapisteillä jaettiin 
sekä itsenäiseen että ohjattuun toimintaan. Tarkoituksena oli kuvata millaisena lasten toi-
minta näyttäytyi haastatelluille opettajille eri teknologiapisteillä. Tutkimustulosten mukaan 
lasten itsenäinen työskentely pisteellä mahdollistui motivoivien teknologioiden avulla. 
Tällaisia teknologisia ratkaisuja CASCATE-projektissa olivat mm. äänet, kuvat, videot ja 
pelit. Haastatellut opettajat kokivat teknologiapainotteisen oppimisympäristön myös moti-
voivan lapsia tekemään tehtäviä pisteillä paremmin, kuin vastaavia tehtäviä ilman teknolo-
gisia apuvälineitä. Itsenäistä ja sujuvaa työskentelyä teknologiapisteillä edistivät opettajien 
mukaan hyvin strukturoidut, konkreettiset tehtävätyypit, joiden avulla lapsi pystyi suorit-
tamaan tehtäviä. Opettajien mukaan lapset pystyivät toimimaan teknologiapisteillä melko 
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itsenäisesti ja suorittamaan niillä vaadittuja taitoja, kuten piirtämistä, värittämistä, äänittä-
mistä, kuuntelemista, rakentamista, selaamista, tulostamista, liikkumista, painikkeiden pai-
namista ja muita perustoimintoja.  
 
Tulosten mukaan autismin kirjon lasten toiminta teknologiapisteillä tarvitsi tukea ja ohja-
usta, jotta toiminta oli sujuvaa. Lapset jumiutuvat pisteillä helposti tekemään heille val-
miiksi tuttuja tehtäviä uusien tehtävien valitsemisen sijaan. Ohjauksen avulla toimintaan 
saatiin kuitenkin vaihtelua ja monipuolisuutta. Tehokkaalla ja hyvin ajoitetulla ohjauksella 
voitiin ehkäistä jumiutumista sekä ohjata lapsia pois jo käynnissä olevista jumiutumistilan-
teista. Lisäksi ohjauksen avulla tuettiin lasten tarkkaavaisuuden kohdentamista kulloiseen-
kin tehtävään, jolloin toiminta oli pitkäkestoisempaa kuin itsenäisen työskentelyn aikana.  
 
Tutkimustulosten mukaan autismin kirjon lasten toiminnan muutos CASCATE-projektin 
aikana voitiin jakaa kolmeen eri osa-alueeseen: motorisiin taitoihin, työskentelytaitoihin 
sekä vuorovaikutustaitoihin. Motoriset taidot kehittyivät projektin aikana sekä hienomoto-
risella että karkeamotorisella alueella. Opettajien mukaan lapset käyttivät kehoaan koko-
naisvaltaisemmin, liikkuivat enemmän ja käyttivät suurempia liikeratoja. Hienomotorisia 
taitoja vaativiin tehtäviin osa lapsista suhtautui opettajien mukaan myös positiivisemmin 
kuin projektin alussa. Työskentelytaidoista opettajat olivat havainneet muutosta lasten 
tarkkaavaisuudessa ja keskittymisessä. Lapset pystyivät toimimaan teknologiapisteillä te-
hokkaasti lyhyitä aikoja keskittyen tehtävään, mutta työskentelyajan pidentyessä keskitty-
minen herpaantui helposti. Lisäksi työskentelytaidoista itsehillintä oli parantunut, sillä 
opettajien mukaan lapset pystyivät tekemään tehtäviä myös ärtyneinä. Vuorovaikutustaito-
jen opettajat näkivät osaltaan kehittyneen lisääntyneen kommunikoinnin kautta. Osalla 
pisteistä nähtiin opettajien mukaan myös jaettua tarkkaavaisuutta ja saatiin mukavia vuo-
rovaikutustilanteita, jotka teknologiapisteet mahdollistivat. Teknologiapisteillä toimimisen 
ja teknologia-ryhmään osallistumisen opettajat näkivät kehittäneen lapsia monipuolisesti ja 
kokonaisvaltaisesti.     
 
Teknologioiden siirrettävyydestä opetuskäyttöön sellaisenaan, oli tutkimuksessa mukana 
olleiden opettajien kesken eriäviä mielipiteitä. Osa opettajista piti tehtäviä joko liian help-
poina tai vaikeina omille oppilailleen. Teknologiat opettajat näkivät kuitenkin soveltuviksi 
muokattuina sekä alkuopetukseen, erityisopetukseen että yleisopetukseen. Opettajat koki-
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vat teknologiapisteet hyvin strukturoituina, mutta kaipasivat silti osalle pisteistä lisää sel-
keyttä, jotta autististen lasten olisi helpompaa hahmottaa, mitä pisteellä ollaan tekemässä. 
Kaikki opettajat olivat kuitenkin yhtä mieltä siitä, että projektin teknologioita voisi sopival-
la muokkauksella hyödyntää opetuksessa. Mieluiten opettajat hyödyntäisivät teknologioita 
opetuksessaan teknologioille tarkoitetussa omassa luokkahuoneessa. Teknologiat yleisesti 
koettiin hyödyllisinä, opetusta tukevina välineinä. 
 
Uusien teknologioiden myötä voidaan tulevaisuudessa vaikuttaa merkittävästi lasten elä-
mään (Druin 2002, 29). Tämän tutkimuksen valossa CASCATE-projektin teknologiat 
näyttäisivät tarjoavan tehokkaan, autististen lasten opetusta sekä omatoimisuutta tukevan 
oppimisympäristön. Tutkimuksen tulosten mukaan autistiset lapset pystyivät toimimaan 
teknologiapisteillä hetkittäin omatoimisesti ilman jatkuvaa ohjausta. Tulosten pohjalta voi-
daan päätellä, että tällaiseen itsenäiseen työskentelyyn päästiin projektin hyvin struktu-
roiduilla, konkreettisilla ja motivoivilla teknologioilla. (ks. Kimball & Smith, 2007). Tut-
kimustulokset antoivat viitteitä myös siitä, että teknologian avulla autistiset lapset motivoi-
tuivat tekemään tehtäviä paremmin, kuin vastaavia tehtäviä ilman teknologisia apuvälinei-
tä. Samansuuntaisia tuloksia teknologioiden motivoivasta vaikutuksesta autismin kirjon 
opetuksessa ovat saaneet myös Brooks (2011), Goldsmith ja Leblanc (2004) sekä Goodwin 
(2008). Tutkimustulosten perusteella, voitaisiin koulumaailmassa hyödyntää CASCATE-
projektin motivoivia teknologioita sopivien muokkausten jälkeen kaikille, eikä niitä tarvit-
sisi rajata vain autisteille ja erityistä tukea tarvitseville oppilaille. Teknologioiden etu onkin 
niiden muokkautuvuus eri ryhmille sopivaksi, jolloin teknologian avustuksella voitaisiin 
tukea täten kaikkien oppilaiden oppimista. Kaikkien oppilaiden osallisuuden ja oppimisen 
lisääminen nähdäänkin keskeisenä osana myös inkluusion ajatusta (Booth & Aisnscow 
2002, 7 ).  
 
Teknologioilla voidaan lisätä vaikeasti vammaisten osallisuutta, vapautta sekä ennen kaik-
kea itsenäisyyttä mm. lisääntyneen vuorovaikutuksen kautta (Langone 2008, 416 – 435). 
Tutkimuksen tulosten perusteella, voidaan CASCATE-projektin teknologioilla sanoa ol-
leen huomionarvoista positiivista vaikutusta autismin kirjon lasten vuorovaikutustaitoihin, 
motorisiin taitoihin sekä työskentelytaitoihin. Tutkimuksessa havaittu autismin kirjon las-
ten lisääntynyt kommunikaatio, kehittynyt itsehillintä, parempi tarkkaavaisuuden ja keskit-
tymisen ohjaaminen sekä liikkumisen lisääntyminen, voidaan kaikki nähdä uusina mahdol-
57 
 
lisuuksina osallistua toimintaan entistä monipuolisemmin. (ks. Chaplin et al. 2013,72;  
Langone 2008; Goldsmith & Leblanch 2004, 170). Tämän tutkimuksen tulosten pohjalta 
voidaankin varovasti väittää CASCATE-projektin teknologioiden lisänneen autismin kir-
jon lasten osallisuutta monipuolistuneen itsenäisen toiminnan kautta. Tutkimus on kuiten-
kin toteutettu hyvin pienelle ryhmälle, joten aiheesta tulisi tehdä laajempaa lisätutkimusta 
tulosten varmistamiseksi.  
 
Opetussuunnitelmassa 2014 on asetettu tavoitteeksi edistää ja tukea kaikkien oppilaiden 
oppimista uusien tieto- ja viestintäteknologisten sovellusten käyttöönoton kautta, sekä vah-
vistaa niiden avulla oppilaiden osallisuutta ja henkilökohtaisia oppimispolkuja. (Opetushal-
litus 2014.) Näihin tavoitteisiin voitaisiin osaltaan vastata CASCATE-projektin teknologi-
oiden avulla, hyödyntämällä niitä osana autistien opetusta. CASCATE-projektin teknologi-
at tarvitsevat toiminnan sujuvuuden varmistamiseksi kuitenkin aina asiantuntevaa ohjausta. 
Vaikka teknologioiden avulla voidaankin vaikuttaa autististen lasten toimintaan ja oppimi-
seen positiivisesti, ovat ne aina ensisijaisesti opetusta tukevia välineitä, eikä niillä voida 
korvata opettajaa (ks. Blackhurst & Lahm 2008, 120; Hasselbring et.al. 2008, 224; Järvelä 
ym. 2006, 12 - 15) Tämä tulisikin huomioida mahdollisia koulusovelluksia suunniteltaessa.  
 
 
7.2 Tutkimuksen luotettavuus ja jatkotutkimusaiheet 
 
Tässä tutkimuksessa haluttiin selvittää CASCATE-projektiin osallistuneiden erityisopetta-
jien käsityksiä autismin kirjon lasten toiminnasta ja sen muutoksesta teknologiapainottei-
sessa ympäristössä. Lisäksi tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita teknologioiden siirrettä-
vyydestä koulun arkeen.  Seuraavaksi käsitellään tutkimuksen luotettavuutta. 
 
Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuuden arvioimisen perusta on tutkijan avoimen sub-
jektiviteetin myöntäminen. Toisin sanoen tutkija on oman tutkimuksensa keskeinen tutki-
musväline. Laadullisessa tutkimuksessa tutkija pohtii jatkuvasti tekemiään ratkaisuja ja 
näin samalla ottaa kantaa sekä työnsä luotettavuuteen että analyysin kattavuuteen. Kvalita-
tiivisen tutkimuksen varsinaisin luotettavuuden kriteeri onkin tutkija itse, jolloin luotetta-
vuuden arviointi koskee koko tutkimusprosessia, eikä vain esimerkiksi tutkimustuloksia. 
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Kvalitatiivinen tutkimus sisältää tämän vuoksi enemmän omaa pohdintaa kuin kvantitatii-
vinen tutkimus, jolloin luotettavuudesta puhuttaessa tarkoitetaan ennen kaikkea mittauksen 
luotettavuutta, eikä niinkään olla kiinnostuneita arvioimaan tutkijan muiden toimenpiteiden 
paikkansapitävyyttä ja osuvuutta. (Eskola & Suoranta 1998, 152 - 153.) 
Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden tutkimiseen ei voida löytää yhtä yhtenäistä tapaa 
kvalitatiivisen tutkimuksen piiristä, mutta yleensä niitä on käsitelty validiteetin (tutkimuk-
sessa on tutkittu sitä, mitä on luvattu) ja reliabiliteetin (tutkimustulosten toistettavuus) kä-
sitteiden kautta. (Tynjälä 1998 ; Tuomi & Sarajärvi 2009, 136.) Perinteisesti nämä kvalita-
tiivisen tutkimuksen luotettavuuskäsitteet on perustettu oletukseen vain yhdestä konkreetti-
sesta todellisuudesta, jota tutkimuksella tavoitellaan. Samaan aikaan kvalitatiivisessa tut-
kimuksessa kuitenkin oletetaan todellisuuksia olevan useita, jolloin tutkimuksella voidaan 
tuottaa tietty näkökulma ilmiöstä, eikä niinkään vain yhtä totuutta. Tällöin perinteiset luo-
tettavuuskäsitteet eivät ole sopivia tutkimuksen arviointikriteereiksi. (Tynjälä 1991, 387 – 
390).  
Tynjälän (1991) mukaan kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden arviointiin soveltuvat 
paremmin Lincolnin ja Guban (1985) muovaamat luotettavuuskäsitteet: uskottavuus, tut-
kimustilanteen arviointi, siirrettävyys ja vahvistettavuus. Lincolnin ja Guban mukaan tut-
kimuksen uskottavuuden osatekijöitä ovat totuusarvo, pysyvyys, sovellettavuus ja neutraa-
lisuus, jotka vastaavat perinteisiä arviointikriteereitä: sisäinen validiteetti, reliabiliteetti, 
ulkoinen validiteetti ja objektiivisuus. Uskottavuutta määrittelevän totuusarvon kriteeriksi 
muodostuu puolestaan vastaavuus, jossa tutkijan tulee osoittaa omien käsitteellistyksiensä 
vastaavan tutkimuksen kohteena olevien käsitteellistyksiä. Tähän voidaan päästä esimer-
kiksi käyttämällä riittävästi aikaa tutkimusympäristöön ja tutkittaviin henkilöihin tutustu-
malla. (Tynjälä 1991). Tässä tutkimuksessa luotettavuutta lisää se, että CASCATE-
projektin teknologiat olivat minulle tutkijana ennestään tuttuja, sillä olin viettänyt yhden 
kevätlukukauden ohjaajana vastaavassa projektissa, jossa käytettiin samoja teknologioita. 
Osasin tutkijana täten yhdistää haastateltavien kertomukset mielikuviini teknologiapisteis-
tä, vaikken ollut fyysisesti lasten toimintaa itse seuraamassa. Tiesin teknologiapisteiden 
toimintaperiaatteista näin ollen enemmän, joka osaltaan auttoi tutkimuksen teossa sekä 
ohjasi osaltaan haastattelukysymysteni muotoilua. 
Tutkimustilanteen arvioinnissa tutkijan tulee Lincolnin ja Guban (1985) mukaan ottaa 
huomioon erilaiset ulkoista vaihtelua aiheuttavat tekijät sekä myös tutkittavasta ilmiöstä ja 
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tutkimuksesta itsestään johtuvat tekijät. Tutkimuksessa tulokset saattavat esimerkiksi vaih-
della haastattelun aikana ja tutkimusta tulee täten arvioida tutkittavaan ilmiöön liittyvien 
tekijöiden kautta. Haastateltavat saattavat esimerkiksi antaa epäjohdonmukaisia vastauksia 
tai muuttaa näkemyksiään kesken haastattelun. (Tynjälä 1991.) Omassa haastattelussani 
opettajien mielipiteet vaihtelivatkin teknologioiden siirrettävyydestä laidasta laitaan. Eräs 
opettaja esimerkiksi ei osannut sanoa miten käyttäisi teknologioita opetuksessaan, ennen 
kuin kuuli muiden opettajien ideoita. Tämä vaikeutti osaltaan aineiston analysointia. Ai-
neiston analysointi ei olekaan aina selkeää, sillä teemoitellessa ja luokitellessa aineistoa 
tutkijan omat ennakko-oletukset vaikuttavat väistämättä lopputulokseen. Toinen tutkija 
olisi täten luultavimmin teemoitellut aineiston toisella tavalla ja saanut täten erilaisia tulok-
sia. Toisaalta tutkimuksen luotettavuutta lisäsi se, että sama henkilö sekä keräsi että analy-
soi tutkimusaineiston. 
 
Lincolnin ja Guban (1985) luotettavuuden kriteereistä siirrettävyyden toiseen kontekstiin, 
Tynjälä (1991) kuvailee riippuvan siitä, kuinka samankaltainen tutkittu ympäristö ja sovel-
lusympäristö ovat. Tähän luotettavuuden kriteeriin tulisi tapaustutkimuksen kohdalla kui-
tenkin suhtautua varovasti. Tapaustutkimukselle on ominaista pyrkiä lähinnä saamaan tie-
tystä tutkittavasta ilmiöstä syvällisempää ja yksityiskohtaisempaa kuvaa ja sitä on sen 
vuoksi usein kritisoitu yleistettävyyden puutteesta. Siirrettävyyden arvioimiseksi tutkijan 
tuleekin kuvata riittävästi tutkimustaan ja aineistoaan, jotta voidaan pohtia tulosten sovel-
tamista myös muihin konteksteihin (Tynjälä 1991).  
 
Jotta tutkielman luotettavuutta tarkasteltaessa voidaan saavuttaa Lincolnin ja Guban vah-
vistettavuuden kriteeri, tulee tutkimuksessa erilaisin keinoin varmistua tutkimuksen sovel-
lettavuudesta ja totuusarvosta. Tutkimuksessa tehdyt tulkintojen täytyy saada tukea vastaa-
vista ilmiötä tarkastelleista tutkimuksista. (Tynjälä 1991). Tässä tutkimuksessa aineistosta 
tehtäviä tulkintoja peilataankin aiempaan tutkimustietoon mm. autismin kirjosta sekä tek-
nologisista oppimisympäristöistä.  
 
Tutkimuksen luotettavuutta voidaan arvioida myös toisella tapaa. Tuomen ja Sarajärven 
(2009, 140 – 141) mukaan tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa tulee huomioida tut-
kimuksen kohde ja tarkoitus, omat sitoumukset tutkijana, aineiston keruu, tutkimuksen 
tiedonantajat, tutkijan ja tiedonantajan suhde, tutkimuksen kesto, tutkimuksen luotettavuus 
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sekä tutkimuksen raportointi. Seuraavaksi arvioidaan kyseessä olevaa tutkimusta Tuomen 
ja Sarajärven (2009) luokittelun pohjalta.    
 
Tutkimuksen kohderyhmäksi valikoituivat kaikki kolme erityisopettajaa, jotka olivat olleet 
CASCATE- projektissa mukana ja toimivat myös lasten omina opettajina. Muita opettajia 
koulusta tutkimukseen ei olisi voitu valita, sillä tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita juuri 
CASCATE-projektin teknologioiden vaikutuksesta autismin kirjon oppilaisiin. Tutkimus-
kohde tuli CASCATE-projektin tutkijoilta, joten sille oli myös todellista tarvetta. Tutkijan 
oma aiempi tietämys projektin teknologioista auttoi myös tutkimuksen tekoa, sillä haastat-
telutilanteessa tarkentavien kysymysten tekeminen oli luontevampaa. Lisäksi tutkimuksen 
tekoa edisti tutkijan oma mielenkiinto teknologian hyödynnettävyydestä autismin kirjon 
opetuksessa. Vaikka tutkimusta on tehty pitkällä aikavälillä, on siihen silti perehdytty pe-
rinpohjaisesti. Pitkä aikaväli nähtiin hankalana asiana, sillä haastattelusta oli ehtinyt kulua 
jo aikaa ennen kuin varsinaiseen kirjoitustyöhön ja analysointiin päästiin käsiksi. Toisaalta 
pitkä aika väli nähtiin positiivisena asiana, sillä tutkimusaineiston litteroinnin jälkeen ai-
neistoa oli aikaa pyörittää mielessä useampaan kertaan ja pohtia eri näkökulmia ja lähes-
tymistapoja. 
 
Tutkimusaineisto kerättiin ryhmähaastattelemalla CASCATE-projektissa mukana olleita 
opettajia tyhjässä luokkahuoneessa. Haastattelussa oltiin kiinnostuneita opettajien näke-
myksistä ja kokemuksista, joten haastattelu oli tähän tarkoitukseen sopiva tiedonkeruume-
netelmä. Eskolan ja Suorannan (1998, 93 – 99) mukaan ryhmähaastattelutilanne tulee olla 
riittävän rauhallinen, riittävän suuri ja kaikille osallistujille neutraali. Haastattelutilanne 
olikin rauhallinen, lukuun ottamatta käytävältä satunnaisesti kuuluvia muutamia koviakin 
ääniä. Tämä nähtiin kuitenkin positiivisena asiana, sillä opettajat saivat äänistä ideoita 
haastatteluun. Tuomen ja Sarajärven (2003, 75) mielestä haastattelukysymykset on perus-
teltua antaa haastateltaville etukäteen tutustuttavaksi, jolloin voidaan saada tutkittavasta 
asiasta mahdollisimman paljon tietoa. Tässä tutkimuksessa opettajille sekä lähetettiin haas-
tattelurunko etukäteen sähköpostitse tutustuttavaksi että annettiin mahdollisuus seurata 
haastattelurunkoa koko haastattelun ajan. On myös tutkimusetiikan kannalta parempi ker-
toa haastateltaville mitä haastattelu koskee (Tuomi & Sarajärvi, 2003, 75). Haastattelu ai-
neistokeruumenetelmänä mahdollisti opettajille mahdollisuuden kysymyksien toistoon, 
ilmauksien selventämiseen, väärinkäsitysten oikaisuun sekä keskustelun käymiseen tutki-
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jan kanssa. Haastattelu tallennettiin nauhalle, josta se myöhemmin litteroitiin tekstimuo-
toon. Tämä koettiin käytännölliseksi, sillä olisi ollut haastavaa yrittää kirjoittaa samalla 
vastauksia ylös. Haasteita litterointiin toi erään opettajan melko hiljainen puheääni, joten 
osan nauhoituksista joutui kuuntelemaan useampaan kertaan. 
 
Tutkimuksessa mukana olleisiin opettajiin oltiin yhteydessä sekä gradu-ohjaajan kautta että 
sähköpostitse. Tutkija ja tutkimuskohteet eivät olleet ennestään tuttuja, joten opettajat sai-
vat kertoa kokemuksiaan projektista täysin ulkopuoliselle henkilölle. Tämä voidaan nähdä 
positiivisena ja luotettavuutta lisäävänä asiana, sillä ulkopuoliselle henkilölle on helpompi 
antaa palautetta projektin negatiivisistakin puolista. Tutkimus aloitettiin keväällä 2014 
opettajien haastattelulla, CASCATE-projektin vielä ollessa käynnissä. Tutkimuksen luotet-
tavuutta lisäsi aineiston nopea litterointi pian aineiston keruun jälkeen, sillä haastatteluti-
lanne oli tuolloin vielä hyvin mielessä. Tämän jälkeen aloitettiin aikaisempaan tutkimustie-
toon perehtyminen. Varsinainen kirjoitusprojekti käynnistyi syksyllä 2014, jonka jälkeen 
gradua on tehty melko tasaiseen tahtiin muiden opintojen lomassa. Tutkimuksen aineisto 
analysoitiin aineistolähtöisellä sisällönanalyysilla. Tuomen ja Sarajärven (2009, 95 – 95) 
mukaan aineistolähtöisessä analyysissa tutkittavasta ilmiöstä tehdyt aikaisemmat havain-
not, tiedot tai teoriat eivät saa vaikuttaa analyysin toteuttamiseen. Kyseessä olevassa tut-
kimuksessa aineisto kerättiinkin ensin, jonka jälkeen vasta lähdettiin perehtymään aiem-
paan tutkimustietoon aiheesta. Tutkimuksen raportoinnissa on käytetty tuoreita julkaisuja 
sekä kansainvälisiä lähteitä, jotka nostavat tutkimuksen luotettavuutta. Teoria-osuudessa 
sekä metodi-osuudessa on pyritty avaamaan käytettyjä käsitteitä niin, että teksti on mah-
dollisimman helppolukuista ja ymmärrettävää. Tutkimus on jaettu selkeästi osiin, joissa 
ensin käsitellään johdantoa, sitten teoriaa ja metodiosiota, ja viimeiseksi tuloksia sekä poh-
dintaa. Tulos-osiota on pyritty elävöittämään ja jaksottamaan lainauksilla opettajien haas-
tattelusta koostuvasta tutkimusaineistosta. Tämä voidaan nähdä myös luotettavuuden kan-
nalta positiivisena tekijänä, sillä aineisto tuodaan näin ollen lukijalle läheisemmäksi ja 
konkreettisemmaksi.  
 
Tutkimuksen eettisyys on myös tutkimuksen luotettavuuden toinen puoli (Tuomi & Sara-
järvi 1998, 127). Eettisyyden varmistamiseksi tutkimuskohteille lähetettiin etukäteiskirje, 
jossa heitä informoitiin tutkimuksen luonteesta ja tavoitteesta, sekä kerrottiin tutkimukseen 
osallistumisen olevan vapaaehtoista. Haastattelutilanteessa tutkittavilta pyydettiin lupa 
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haastattelun tallennukseen tutkimustarkoitusta varten. Heitä myös informoitiin siitä, että 
tallenteen ja litteroidun tekstin näkee ainoastaan tutkija. Tutkimushenkilöiden anonymi-
teetti suojattiin viittaamalla heihin joko yksittäisinä opettajina, tai opettajien ryhmänä. Tut-
kimuksessa yleisestikin pyrittiin kuvaamaan opettajien yhteisiä näkemyksiä ja kokemuksia 
eikä niinkään keskitytty yksittäisiin henkilöihin. 
 
Teknologian hyödyntäminen opetuksessa on laaja ja jatkuvasti kehittyvä aihealue, ja sitä 
on tässä tutkimuksessa kyetty tarkastelemaan vain yhdestä, hyvin rajallisesta näkökulmasta 
käsin. Näkökulmaa autististen lasten toiminnasta teknologiapainotteisessa ympäristössä 
voisi laajentaa tutkimalla esimerkiksi teknologioiden mahdollistaman vuorovaikutuksen ja 
osallisuuden suhdetta. Vastaavaa aiempaa tutkimusta teknologiapainotteisen oppimisympä-
ristön vaikutuksesta autismin kirjon lasten vuorovaikutukseen ja kommunikaatioon ovat 
tehneet Vellonen, Kärnä ja Virnes (2012). Koska CASCATE-projekti on jo päättynyt, olisi 
jatkotutkimuksen kannalta luontevaa toteuttaa samankaltainen tutkimus koulumaailmassa 
laajemmassa mittakaavassa. Olisi mielenkiintoista tietää, onko projektin teknologioiden 
käytöllä havaittavissa tuolloin samankaltaisia muutoksia autismin kirjon lasten toiminnassa 
kuin tässä tutkimuksessa. Lisätutkimusta teknologioiden vaikutuksesta autismin kirjon 
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CASCATE-projektissa käytetyt teknologiat  
 
 
1. Miten CASCATE-projektin teknologiat vaikuttivat lasten toimintaan eri teknolo-














1.1 Onko lasten toiminnassa teknologiapisteillä ollut havaittavissa muutosta projektin 





2. Millaista siirtovaikutusta teknologiapisteiden tehtävillä on ollut lasten toimintaan 
koulun muussa arjessa?  
 
Tarkentava kysymys:  
Sujuvatko lapsilta teknologiapisteiden kanssa samankaltaiset tehtävät koulussa nyt parem-











2.1 Mitä muita huomioita sinulla on teknologioiden merkityksestä/vaikutuksesta lasten 
arkeen koulussa? 
 
2.2 Mitä muuta palautetta tai asioita haluaisit kertoa teknologiapisteisiin liittyen? 
 
 
CASCATE-projektin teknologiat osana koulun arkea 
 
 
1. Miten soveltaisit CASCATE-projektin teknologioita koulumaailmassa sellaise-
naan? 
 
1.1 Miten muuttaisit teknologiapisteitä toiminnan kehittämiseksi? 
 
      Tarkentava: Onko teknologiapisteillä joitakin pulmia tai rajoituksia, jotka heikentävät 
pisteiden toimivuutta? 
 
LEGO-piste 
 
Tehtäväpiste 
 
Kinect-piste 
 
Tarinapiste 
 
